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Отъ редакцш.
Цель настоящей книги—дать возможность широ­
кому кругу читателей познакомиться съ положешемъ 
основныхъ вопросовъ современной педагогической пси- 
хологш. Избегая изложетя техническихъ и методиче- 
скихъ подробностей, авторы предлагаемыхъ очерковъ 
старались, по возможности, все время оставаться на 
почве конкретныхъ фактовъ и постоянно иметь въ 
виду запросы читателя - педагога.
Въ составлети этой книги принимали учасие следую­
щая лица: М. А. А л е к с а н д р о в а  („Детсюя игры44), 
С. Г. П о п и ч ъ  („Развипе воображешя у детей44), 
В. В. Р а х м а н о в ъ  („Главные перюды развипя душев­
ной жизни детей44), Н. Е. Р у м я н ц е в ъ  („Какъ изу­
чалась и изучается душевная жизнь детей4 и „Ха- 
рактеръ и личность ребенка44), М. М. Ш т е й н г а у з ъ  
(„ Наследственность и среда, какъ факторы воспиташя44), 
И. В. Э в е р г е т о в ъ  („Развито детской речи44) и
А. П. © е о к т и с т о в ъ  („О памяти44 и „О вниманш44).
Составители этихъ очерковъ будутъ считать свою 
задачу исполненной, если ихъ трудъ вызоветъ въ 
читателяхъ интересъ къ изучешю душевной жизни 
ребенка и стремлеше къ дальнейшему знакомству" съ 
обширной областью педагогической психологии
ГЛАВА I.
Кань изучалась и изучается душевная жизнь дМ ей?
Психолойя детства и ея з начете въ дis.it восппташя. Почему не 
было раньше психологш датская возраста? Характеристика метафизиче­
с к а я  направлетя въ психолопн. Какъ изучали душевную жизнь д'ЬтеГг 
педагоги старая времени? Какъ возникла психолойя датская возраста? 
Какъ изучается душевная жизнь д’бтей въ настоящее время? Психологи-
ческ1е лабораторш н кабинеты.
Воспитате детей занинаетъ совершенно особое место 
среди другихъ отраслей человеческой деятельности. Въ то 
время, какъ выдаюшдеся мыслители считаютъ воспитате 
величайшей и труднейшей проблемой изъ всехъ, данныхъ 
человечеству, и полагаютъ, что въ немъ кроется тайна усо- 
вершенствоватя человеческой природы (Кантъ), человече­
ство обращаетъ сравнительно мало внимашя на правильную 
организацию воспитатя. Мы знаемъ, что въ древнемъ Mipe 
воспитате подростающаго поколешя было поручено рабамъ, 
вольноотпущенниками; въ средше века очень часто учите­
лями въ щколахъ были люди, которые не могли найти себе 
другого более выгоднаго заработка, и въ настоящее время 
большинству людей дело воспитатя представляется крайне 
простым!) и легкими. Часто родители поручаютъ воспиташе 
детей прислуге или берутся за него сами, не позаботившись 
о предварительной подготовке къ этому делу. Учителя же 
считаютъ себя достаточно подготовленными къ воспитатю, 
еели овладеютъ теми знатями, который собираются пере­
давать детямъ. Это очень опасный предразсудокъ, который, 
повидимому, темъ сильнее, чемъ менее культурна нащя. 
Съ развит1емъ общества возрастаетъ интересы къ будущему, 
и вместе съ теми увеличиваются заботы о правильной орга­
низация: воспитатя. Характеризуя отношеше русскаго обще-
1
ства къ вопросамъ воспиташя, К. Д, Ушинсюй совершенно 
справедливо отмЬчаетъ: „Искусство воспиташя имЬетъ ту 
особенность, что почти всЬмъ оно кажется дЬломъ знако- 
мымъ и понятнымъ, а инымъ даже д'Ьломъ легкимъ, и тЬмъ 
понятнее и легче кажется оно, чЬмъ человЬкъ менЬе съ 
нимъ знакомь, теоретически или практически. Почти всЬ 
признаютъ, что воспиташе требуетъ терпЬшя; некоторые
думаютъ, что для 
него нужны врож­
денный способности 
и умЬнье, т.-е. на- 
выкъ; весьма немно- 
rie пришли къ убЬж- 
денш, что, кромЬ 
терпЬшя, врояеден- 






шя наши и могли 
бы всЬхъ убЬдить 
въ этомъ“.




Едва ли нужно 
доказывать, что каж­
дое заняйе предио- 
лагаетъ предварительное изучеше того матер1ала, съ ко­
торыми собираются работать. Если садовнику необходимо 
изучить свойства различныхъ растетй, которыя онъ соби­
рается культивировать, и качества разныхъ сортовъ земли; 
если врачу необходимо познакомиться съ устройствомъ и 
отправлетями человЬческаго организма, который онъ соби­
рается лечить; • если инженеру необходимо знать свойства 
всЬхъ матерГаловъ, изъ которыхъ онъ собирается строить,— 
то тЬмъ болЬе воспитателю необходимо быть знакомыми съ 
объектомъ своихъ воспитательныхъ воздЬйств1й—ребенкомъ.
— 2 —
3..Для того, чтобы шить башмаки,—говорить Спенсеръ *),— 
«троить здашя, управлять кораблемъ или локомотивомъ,— 
необходимо долго учиться. Такъ неужели же развитое чело* 
въческаго тгЬла и души—такой сравнительно простой про- 
цессъ, что за нимъ можно наблюдать и управлять имъ безъ 
всякой подготовки? Если же онъ не такъ простъ, если этотъ 
процессъ самый сложный въ природе, и обязанность упра­
влять имъ представляетъ непреодолимый трудности, то не 
безум1е ли, что къ исполнешю такой задачи не делается 
никакихъ подготовокъ?“ Эта подготовка, по мненш Спенсера, 
' съ которыми согласны все лучппе представители педагоги­
ческой науки, должна заключаться въ изученш объекта 
воспиташя—ребенка и законовъ его р азв и т . Но для пони- 
машя природы ребенка необходимо знакомство съ законами 
жизни вообще. Поэтому изучеше природы вообще (бюлопя), 
природы человека (антрополопя и психолоия) и въ особен­
ности природы ребенка (педолопя) должно быть основою 
педагогическаго образоватя.
Особенно важно для. родителей и воспитателей знаком­
ство съ психологией детскаго возраста, съ душевною жизнью
%
dibmeu и индивидуальными особенностями ихъ р азв и т . Эти 
знашя облегчаютъ воспитателю искусство пониматя душев- 
ныхъ переживанШ детей, даютъ возможность следить за 
правильностью р азв и т , ребенка и помогаютъ целесообразно 
воздействовать на него.
Есть ли что-либо более трогательное,—спрашиваетъ 
■С. Холлъ,—чемъ непонятое дитя? Эта трогательная безпо- 
мощность ребенка, обязывающая родителей заботиться о его 
воспиташи, требуетъ глубокаго пониматя детской природы, 
ея нуждъ и потребностей. Ребенокъ рождается на светъ го­
раздо более неподготовленнымъ къ жизни и безпомощнымъ, 
чемъ друия животныя. Если| бы ребенка,—справедливо го­
ворить УшинскШ,—предоставить самому себе, то онъ умеръ 
бы раньше, чемъ научился сосать.
То же самое справедливо и по отношешю къ духовному 
развитою ребенка. На последнее вл1яте воспиташя, несомнен­
но, очень значительно. Хотя въ настоящее время едва ли 
кто согласится съ Гельвещемъ, что воспиташе — все, но въ 
то_же время нельзя считать справедливою мысль (Шопен-
*) Спенсеръ. Воспиташе умственное, нравственное и физическое.
4гауэра, Рибо) о врожденности челов'Ьческаго характера к 
полномъ безсилш воспиташя. Современная педагогика скло­
няется къ убЪждент, высказанному многими мыслителями 
(Коменскимъ, Песталоцци, Кантомъ), что челов'Ькъ делается 
челов'Ькомъ, благодаря воспиташю. „Ребенокъ ничего не мо- 
жетъ безъ воспиташя,—говорить Компейре ‘), подводя итогъ 
научнымъ наблюДешемъ надъ развитаемъ дгЬтей,—вотъ исти­
на, вытекающая изъ всйхъ нашихъ наблюденШ. Въ проти- 
. воположность Рибо, мы убеждены, что вл1яше родителей, 
вл1яше общества наиболее значительно, и имъ болйе, чЪмъ 
HMcTBieMb природы, объясняется различ1е умовъ и харак­
теров^. Вели же вл1яше воспиташя на духовное развитае ре­
бенка такъ важно, то нравственный долгъ родителей—органи­
зовать его правильно, чтобы неправильнымъ или неумгЬлымъ 
воспиташемъ не затормозить духовнаго развитая ребенка или 
не дать ему ложнаго направлешя. Въ этомъ отношеши для 
родителей необходимо прежде всего знакомство съ законами 
психо-физическаго развитая дЬтей. „Какъ бы то ни было,—
зам^чаетъ Спенсеръ,—а фактъ неоспоримый, что развитае
%
д'Ьтей, духовное и телесное, совершается по изв'Ьстнымъ 
законамъ, и если съ этими законами совсЬмъ не сообра­
зуются, то неминуемо сл4дуетъ смерть; если же сообразуют­
ся лишь отчасти, то происходить серьезный физичесшя и 
духовный повреждешя, и только тогда наступаетъ полное, 
совершенное развитае, когда въ точности сообразуются со 
веЬми этими законами".
Съ другой стороны, не всЬ дгЬти развиваются одинаково; 
въ ихъ развитая обнаруживаются иногда т4 или иныя осо­
бенности, обусловленный индивидуальными качествами дЬ- 
тей. Эти индивидуальный качества видоизм'Ьняютъ ходъ ду­
ховнаго развитая и заставляютъ къ нимъ приноравливаться 
воспитателя, тЬмъ болйе, что и сами по себЬ они часто ока­
зываются очень ценными, такъ какъ въ нихъ проявляются 
наиболее оригинальныя ■ и сильныя стороны личности. „Въ 
большинства слуНаевъ,—справедливо говорить Локкъ* 2),—все, 
чего мы можемъ достигнуть или къ достижещю чего долж­
ны стремиться, это — утилизировать лучшую часть изъ
’) Компейрэ. Умственное и нравственное р а з в и т  ребенка съ колы­
бели.
2) Локкъ. Мысли о воспиташя.
5-того, что природа дала д'Ьтямъ, предотвратить .пороки и не­
достатки, къ которымъ склоненъ данный характеръ, и раз­
вить въ немъ те выгодный стороны, къ которымъ онъ епо- 
собенъ“. Поэтому для воспитателей крайне важно знакомство 
съ индивидуальными особенностями детей. Особенно важно 
и необходимо знаше индивидуальныхъ свойствъ детей 
и уменье ихъ понять для учителей среднихъ школъ, кото­
рые им'Ьютъ дело съ детьми того возраста, когда индиви- 
дуальныя черты личности уже определяются настолько, что 
игнорироваше ихъ можетъ повести къ задержке и искаже- 
шю всего духовнаго развиття.
Нельзя сказать, что мысль о необходимости для воспи­
тателей знакомства съ психо-физическою природою ребенка 
и законами его развиыя всецело принадлежитъ нашему вре­
мени. Эта мысль имеетъ весьма почтенную давность и вы­
сказывалась уже въ глубокой древности. Какъ теоретики 
воспиташя, такъ и практики давно обратили внимате на 
то, что успехъ воспитательныхъ воздействШ на детей за- 
виситъ, главнымъ образомъ, отъ знакомства воспитателя съ 
законами развиыя человеческой природы, отъ уменья пра­
вильно понимать душевныя переживашя детей.
Такъ, у самыхъ раннихъ теоретиковъ воспиташя мы встре- 
чаемъ указашя на необходимость сообразоваться въ воспи­
тательныхъ воздЪйств1яхъ съ особенностями разныхъ воз­
растовъ и природными задатками ребенка. Уже Аристотель 
разделяетъ все воспиташе на три перюда сообразно особен- 
ностямъ разныхъ возрастовъ (до 7 летъ, до 14 и 21 года). 
Еще подробнее говорить объ этомъ Квинтшпанъ въ своихъ 
^Правилахъ^. По его мнешю, везде и всегда следуетъ обра­
щать внимате на свойства и особенности различныхъ возра­
стовъ. Онъ считаетъ необходимымъ для учителя знакомство 
не только съ особенностями возрастовъ, но и съ индивидуаль­
ными свойствами ребенка, такъ какъ одни дети нуждаются 
въ подбадриванш, друпя же, наоборотъ, въ сдерживанш. Су- 
ществуютъ болышя разлшйя и въ умственныхъ склонностяхъ 
у разныхъ детей. Въ то время, какъ у однихъ обнаруживаются 
болышя наклонности къ исторш, другихъ более интересуетъ 
правоведеше, третьихъ—краснореч1е, некоторые же оказы­
ваются наиболее способными къ зашшямъ земледЬл1емъ.
Къ сожаление, мысли Аристотеля и Квинтшпана въ сред­
невековой Европе были основательно забыты, такъ какъ для
0развитая игь не было благопр1ятной почвы. Психолопя от­
личается отъ веЬхъ другихн науки, главными образомъ, сво­
ими методомн. Ви то время, каки все друпя знашя мы 
получаеми черези посредство виЬшняго опыта, средствоми 
изучешя душевныхи явленШ является внутреншй опытъ или 
самонаблюдете. Мы познаеми душевныя явлешя, только пе­
реживая ихи; когда же говоримы о душевныхи пережива- 
тяхн  другихи, то догадываемся о томи, что происходити 
ви ихи душе, на основанш сравнетя проявлетй ихи пере- 
живашй со своими. Поэтому для насн понятнее душевная 
жизнь т£хн людей, которые близки кн нами по своему пси­
хическому складу, по своими интересами. И, наобороти, чеми 
дальше стоити оти наси какое-либо существо на бшлогиче- 
ской и социальной лестнице, теми труднее понимаше его 
душевной жизни. Мы си большей вероятностью можеми 
догадываться о душевныхи пережиВатяхн другого человека, 
чеми собаки или обезьяны; собаку же или обезьяну ви свою 
очередь мы скорее поймеми, чеми рыбу или насекомое. То же 
самое вполне применимо и кн психологш детства. Пони­
мать душевную жизнь детей труднее, чеми жизнь взрос- 
лыхи. Психолопя детства, поэтому, является главою (одною 
изн самыхн интересныхн глави, по определенш Бальдвина) 
общей психологш. „Общая психолопя,—каки справедливо 
отмечаети Гроси О»—всегда останется центромн и исходными 
пунктоми психологическихи изследовашй, таки каки только 
тути обиекти изследовашя непосредственно открывается на­
блюдателю ви форме его собственнаго опытаа. Очевидно, 
что психолопя детства не могла возникнуть ранее, чеми 
не была более или менее разработана психолопя общая. 
Воти одна изн причини, препятствовавшйхн развитаю пси­
холопи детства.
Приблизительно до половины 19-го века психолопя не 
была самостоятельной наукой, наукой о фактахн и явле- 
шяхи душевной жизни. Каки философ1я ви средше века 
была служанкой богослов!я, таки и психолопя была слу­
жанкой философш. Она была одною изн глави метафи­
зики, именно главою, трактовавшею о существе души, ея 
происхожденш и назначенш. Эти вопросы решались ви 
связи си общими философскими взглядами того или
О Гросъ. Душевная жизнь д4тей.
7другого философа, и изъ нихъ уже делались выводы от­
носительно тЬхъ или иныхъ проявлены! душевной жиз­
ни или, какъ тогда говорили, способностей. Факты и 
явлешя душевной жизни сами по себе ценились очень 
мало; философъ, истолковывая душевный переживатя, ста­
рался подвести ихъ подъ определенный положетя своей 
метафизической теорш. Вели такое подведете не удавалось 
или оказывалось затруднительнымъ, то факты отвергались. 
Такимъ образомъ, не теорш основывались на фактахъ, а 
факты насильно втискивались въ прокрустово ложе Teopift. 
При этомъ однЬ теорш более, друпя менее оказывались 
благопр1ятными для истолковатя душевныхъ явлений. Осо­
бенно неблагопр1ятною для правильнаго пониматя душев­
ной жизни детей являлась ращоналистическая психолопя, 
господствовавшая въ 17—18 векахъ.
Родоначальникъ ращонализма—Декартъ—исходилъ изъ 
того положения, что единственно достовЪрнымъ знатемъ яв­
ляется знаше психическаго Mipa. Во всемъ человекъ можетъ 
сомневаться,—несомн'Ьненъ только самый фактъ сомнЬшя, 
фактъ мышлетя. Но когда мы начинаемъ анализировать 
наши мысли, то, по мненш Декарта, вынуждены бываемъ 
признать, что мнопя изъ нихъ не могутъ быть объяснены 
на основанш внЬшняго опыта. Такъ, напримеръ, откуда у 
насъ явилась мысль о Боге, какъ совершенномъ существе? 
Изъ опыта она не могла явиться, такъ какъ здесь мы не 
встречаемъ ничего совершеннаго, абсолютнаго. Следова­
тельно, эта мысль прирождена намъ, съ нею мы рождаемся 
на светъ. Это учете о врожденныхъ идеяхъ, развитое въ 
стройную систему Лейбницемъ, несомненно, мало благопр!ят- 
ствовало изучетю и понимание душевной жизни детей. Изъ 
него естественно напрашивался выводъ: если идеи приро- 
ждены, то ребенокъ не отличается по своему психическому 
складу отъ взрослаго; это—маленький взрослый. Такъ, самъ 
Декартъ, между прочимъ, пишетъ: „Я не утверждаю, что 
духъ младенца въ утробе матери размышляетъ о метафи- 
зическихъ вопросахъ. Но у него есть идеи о Боге, о себе 
самомъ и о всехъ техъ истинахъ, который известны сами 
по себе, какъ оне есть у взрослыхъ людей, когда они и не 
думаютъ вовсе объ этихъ истинахък. Отсюда ясно, что съ 
детьми можно обращаться такъ же, какъ обращаются со 
взрослыми, и нетъ нужды въ созданш особой ПСИХОЛОГИ!
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воспитанш, Мальбраншъ высказываетъ следуюпця, совершен­
но парадоксальный съ тонки зрешя современной педагоги­
ки, мысли, разд-Ьлявпйяся, впрочемъ, большинствомъ ращо- 
налистовъ. По его мнению, наиболее доступными д4тямъ 
являются отвлеченныя, логическая, метафизическая и мате- 
матичесшя знатя. Чемъ раньше сообщать дЬтямъ эти зна- 
шя, т4.мъ лучше, потому что это—вйчныя истины, при- 
рожденныя дЪтямъ. По мере развипя ребенка, усвоеше этихъ 
истинъ все более и бол'Ье затрудняется, такъ какъ съ ло­
тами наше сознате переполняется истинами случайными 
(основанными на фактахъ), которыя м&шаютъ уму усваивать 
истины вечный. Поэтому чувственный опытъ, служагцШ 
источникомъ случайныхъ истинъ (наглядность), является 
нежелательнымъ элементомъ въ умственномъ воспитанш. 
Если бы дЬтей, по мнЪнш Мальбраяша, по возможности 
отвлекать отъ чувстенныхъ интересовъ, то, выучившись го­
ворить, читать и писать, они могли бы приступить къ из- 
ученда самыхъ отвлеченныхъ вопросовъ.
Такимъ образомъ, метафизическая психолопя, подгоня­
вшая факты къ ранее установленными теоретическими по- 
ложешямъ, очень мало благопр1ятствовала объективному 
изучешю душевной жизни вообще и особенно—пониматю 
душевныхъ переживатй детей. Даже те изъ психологовъ ме- 
тафизическаго направлена,—какъ наприм’Ьръ Гербартъ,— 
которые спещально занимались изучешемъ вопросовъ вос- 
питашя, очень мало сделали для выяснешя особенностей дат­
ской природы. Такъ, Гербартъ, хотя и сознаетъ, что „раз- 
стояше, отделяющее ребенка отъ взрослаго, такъ велико, 
какъ тотъ просторъ времени, который привели насъ съ со­
временному состояшю культуры и испорченности11, однако 
полагаетъ, что „научная педагогика не можетъ ст* сама- 
го же начала руководиться различ1ями возрастовъ; она 
должна прежде всего установить цель, къ которой она хо- 
четъ приспособить средства111). И Гербартъ, такимъ образомъ, 
стремится факты и явлешя подвести поди основныя поло- 
жешя своей метафизической психологш, на которой они 
возводитъ здаше научной педагогики. Основная точка зре­
шя его психологш заключается въ томъ, что душа есть
О Гербартъ. Избранны,! педагогическая сочинен!!.
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во взаимной борьбЕ: при этомъ одни представлешя (побЕ- 
жденныя. въ борьбЕ) в ы т е с н я ю т с я  и  спускаются ниже порога 
сознашя, друпя же остаются въ сознанш, пртбрЕтаютъ 
особую силу и ясность. Никакихъ способностей нЕтъ; чув­
ства же и желашя есть не что иное, какъ сознаваше борьбы 
между представлешями. Отсюда ясно, что все воспиташе 
должно быть сведено къ определенно круга мыслей воспи­
танника; даже воспиташе характера „есть, главнымъ обра- 
зомъ, образоваше круга представлешй1''.
О томъ, какъ мало интересовались въ прежнее время ре- 
бенкомъ и какъ плохо понимали его природу, можно судить 
по изображенш жизни дЕтей въ искусстве. „Въ течен1е дол- 
гаго времени дЕти,—справедливо говоритъ П. Ломброзо 1),— 
появлялись на картинахъ только въ абстрактной и симво­
лической формЕ, подъ видомъ крылатыхъ мальчиковъ, ан- 
геловъ и херувимовъ; потомъ появились портреты малень- 
кихъ членовъ королевскихъ фамилШ, маленькихъ принцевъ 
и принцессъ крови, — мишатюры крошечныхъ мужчинъ и 
женщинъ по платью и по выражений лицъ... Позже дЕти 
стали изображаться на полотне менЕе неподвижными и 
менЕе величественными, но и на этихъ картинахъ они все 
еще представлены безъ натуральности и правдивости. ДЕти 
изображались замаскириванными пастушками, савоярами съ 
суркомъ, или же въ видЕ маленькихъ купидоновъ, каковы 
дЕти Буше и Фрагонара; и несомненно, это указываетъ на 
безразлич1е и небрежность, съ которой художники относи­
лись къ самой личности ребенка... Въ концЕ 18-го отолЕНя 
полотна начинаютъ заселяться настоящими дЕтьми: это дЕти 
Греза, Шардена, Лауренса и Рейнольдса, еще несколько 
вылощенныя, жеманныя, отчасти сантиментальныя, но все 
же дЕти, играюнця, хотя и въ условной манерЕ, съ со­
бакой, обнимаюшдя мать, кушающдя кашуа. И только въ 
19-омъ вЕкЕ, когда зародилась наука о дЕтяхъ, когда 
взрослые приблизились къ ребенку и стали лучше его 
понимать, подъ кистью художниковъ появился настоящШ 
ребенокъ и сталъ изображаться „въ его милыхъ небреж- 
ныхъ позахъ, въ его эластичныхъ, гращозныхъ движеш- 
яхъ и живости11. *
J) Ломброзо. Жизнь ребенка.
Помимо метафизическаго направлетя психологш, были 
и друпя причины, задерживавнця развипе психолопи дет­
ства, правильное понимате ребенка. Дело въ томъ, что до 
19-го века не только въ психолопи, но и въ другихъ нау- 
кахъ не были еще разработаны точные индуктивные методы 
наблюдения. Между т^мъ, въ психолопи детства эти методы 
являются главными. Ребенокъ, естественно, мало способенъ 
къ наблюденш за своими душевными переживашями, и из- 
учеше его психики возможно только путемъ планом’Ьрнаго, 
систематическаго сравнительнаго наблюдешя и изсл'Ьдоватя. 
Бели тате методы не были разработаны и не применялись 
въ естественныхъ наукахъ, то гЬмъ более не могли они 
иметь места въ педагогике. Дело изучешя ребенка было 
предоставлено интуицш педагоговъ-практиковъ. „Ни одинъ 
изъ великихъ педагоговъ прошлаго не дЬлалъ ребенка объ- 
ектомъ точныхъ изелтъдоватй1)ct. Но въ тоже время лучппе 
педагоги, въ роде Коменскаго, Песталоцци, Локка, Фребеля, 
Руссо и др., понимали, что искусство воспитатя всецело 
основывается на пониманш души ребенка, и старались при- 
близиться къ этому понимашю.
Какъ же они изучали душевную жизнь детей? Проф. 
Мейманъ отмечаетъ два пути, которыми шли педагоги ста- 
раго времени и которыми идетъ большинство современныхъ 
воспитателей. „Методъ, при помощи котораго прежте пе­
дагоги,—говорить онъ,—пршбретали свои познатя относи­
тельно детской натуры, соетоялълибовъслучайныхънаблю- 
детяхъ, либо, что особенно ясно видно у Руссо, въ томъ, 
что, опираясь на собственную фантаз!ю, наблюдатель ставилъ 
себя на место ребенка и старался представить себе его пе- 
реживашя; этимъ путемъ съ помощью фантазш строились 
предположетя о томъ, какъ приблизительно ребенокъ смот- 
ритъ на Mipb и какъ понимаетъ его, и на этомъ основанш 
устанавливались педагогичесшя правила‘\  „Въ этомъ отно- 
шенш,—по мненио Меймана,—идеи Песталоцци и Фребеля 
называются более жизнеспособными, нежели идеи Гербарта, 
потому что первые два больше, чемъ Гербартъ, черпали 
изъ жизни ребенка и изъ практики воспитатя и обучения1*.
Несомненно, что какъ случайныя наблюдешя надъ душев­
ною жизнью детей у однихъ, такъ и фантастическое изоб-
Ц Мейманъ. Легши по экспериментальной педагогика.
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ражеше ея удругихн—не все имели одинаковую ценность. 
Эта ценность обусловливается талантливостью наблюдателя
г*
или живостью его дътскихъ впечатл’Ьшй, благодаря кото­
рой факты детской психологш получаютъ правильное истол- 
коваше. У такихъ выдающихся наблюдателей детства, какъ 
КоменскШ, Локкн, Руссо, мы встрФчаемъ замЬчатя о ду­
шевной жизни детей, которыя не утратили интереса и до 
настоящаго времени. Такъ, наиримФръ, КоменскШ, отдавшШ 
всю свою жизнь на правильную организацию школы, обла- 
далъ болыпимъ умЬньемн заглядывать въ детскую душу, и 
у него есть чему поучиться и современнымъ педагогами. 
Исходя изъ мысли, что воспитатель—не господинъ природы, 
а слуга ея, КоменскШ настойчиво рекомендуетъ учителями 
приноравливаться ки понимание каждаго возраста и инди­
видуальными особенностями тЬхъ или иныхи д’Ьтей и ука- 
зываети, катая наблюдаются особенности. Каки различны,— 
говорить они1),—свойства трави, деревьеви, зверей, при чеми 
одно требуети одного, другое другого ухода, и не изи все­
го можно извлечь одинаковое употреблеше,— таки бываетн 
и со способностями людей. Находятся, конечно, рЬдтае счаст­
ливцы, которыми все доступно; но много такихи, которые 
по отношение ки некоторыми предметами удивительно каки 
слепы и тупы. Иной—орели для умозрительныхи науки, а для 
практическихн занятШ пригодени столько же, сколько осели 
для игры на лютне. Другой, способный ко всему, не способеян 
ки музыке; то же случается си иными ви математике, поэ- 
зш, логикЬ и т. д. Что же тути делать? Стараться протискать 
природу туда, куда ее не влечетъ, значить хотгьть бороться 
съ природою, — npednpinmie напрасное*. Таюя различая заме­
чаются, по мнешю Коменскаго, не только ви умственныхи 
способностяхи детей, но и ви ихи характере и интересахн, 
си чеми воспитателю также необходимо считаться, и здесь 
КоменскШ обнаруживаетн большую наблюдательность. „По­
чти каждый учитель,—говорить КоменскШ своими образными 
языкомн,—какими найдети ученика, за такого и принимается, 
вытачиваети его, куети, расчесываетн, ткети, приспособляетн 
ки своими колодками, желаеть, чтобы они блестели, каки 
отшлифованный, и, если это не удается по желашю (и каки 
это можети удаться, спрашиваю я), они негодуети, шумити,
" 1 ■—  - -  1 ■ —• — г  — » • * -»■  -  ' •
l )  KoMeecKifr. Великая дидактика.
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неистовствуетъ. И мы удивляемся тому, что есть люди, ко­
торые уклоняются или бегутъ отъ такого образовашя? Ско­
рее сл'Ьдуетъ удивляться, если кто-нибудь можетъ его 
выдержать. Но тутъ представляется случай вкратце указать 
на различ1е способностей, именно: некоторый натуры остры, 
друпя тупы; нЪкоторыя мягки и гибки, друпя тверды и 
упрямы; некоторый сами по себе жадны до наукъ, друпя 
находятъ больше удовольств1я въ механической деятельно-
ч t
сти. И изъ этого трояко-двойного рода способностей про­
исходить шестикратное см'Ьшетепосл,Ьднихъа. При описати 
шести типовъ детей, КоменскШ старается найти способы 
обращетя съ ними, соответствующее ихъ индивидуальнымъ 
особенностямъ.
Интересныя наблюдетя надъ душевною жизнью детей 
встречаются и у Локка 2).
Последшй, хотя и считаетъ вл1яше воспиташя гораздо 
более сильнымъ, сравнительно съ наследственными пред- 
расположешями, темь не менее настойчиво рекомендуетъ 
воспитателямъ изучать природу ребенка и особенности его 
душевнаго склада. „Стрелка характера,—по его мненйо,— 
всегда будетъ склоняться въ ту . сторону, въ которую ее 
изначала направила природа1*. Поэтому первою обязанностью 
воспитателя является изучеше характера ребенка и спе- 
щальныхъ особенностей его душевнаго строя.
„Изучите,—говорить Локкъ,—каковы его господствующая 
влечешя и страсти, пылокъ ли онъ или кротокъ, смелъ 
или робокъ, сострадателенъ или жестокъ, откровененъ или 
скрытенъ, и т . п., ибо, сообразно съ различ1емъ этихъ 
свойствъ.вы должны различнымъ образомъ направлять ва­
ше воспитате и принимать различныя меры въ каждомъ 
данномъ случае для установлешя вашего авторитета; кро­
ме того, одни дети—въ силу неизменныхъ услов1й нату­
ры — отважны, друпя — боязливы; одни — горды, друпя— 
скромны; одни—мягки, друпя—неуживчивы; одни—заботли­
вы друпя—безпечны; одни—живы, друпя—апатичны,—од- 
нимъ словомъ, между душевными качествами столько же 
различ1я, сколько и между наружностью людей и внешнимъ 
строешемъ ихъ тела. Единственная разница въ томъ, что 
отличительныя черты лица и очерташя тела становятся
2) Локкъ. Мысли о воспитанш.
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более заметными и явственными съ годами, между тЪмъ 
Какъ особенности душевнаго строя легче всего обнаружи­
ваются въ д'Ьтскомъ возрасте, пока дети не научились еще 
скрывать своихъ недостатковъ и прятать свои дурныя 
наклонности подъ лицемерной внешностью. Поэтому 
начинайте какъ можно ранее изучать характеръ вашего 
ребенка и при томъ въ те часы, когда онъ наиболее пре- 
доставленъ самому себе, напр., въ часы его игръ, когда 
онъ меньше всего сдерживаетъ себя и не подозревает^ 
что за нимъ наблюдаютъа.
Мы привели отрывки изъ наблюденШ надъ детьми двухъ 
наиболее выдающихся педагогическихъ писателей стараго 
времени, чтобы показать, какъ примитивны и общи даже у 
нихъ эти наблюдешя. Нельзя, поэтому, не признать глубо­
ко справедливымъ замечашя Меймана, считающаго судь­
бу научной педагогики глубоко печальной. „Если бросить 
взглядъ на исторго нашей науки,—говорить онъ,—то нель­
зя не вынести впечатлешя, что судьба научной педагогики 
поистине была печальна. Велише представители ея—при 
всемъ ихъ живомъ, а часто и полномъ энтуз1азма интере­
се къ дйлу практическаго воспиташя—либо были диллетан- 
тами и самоучками, которые страдали всеми недостатками, 
присущими самоучками и не владели научными матер1а- 
ломъ даже своего времени, либо—если за педагогику бра­
лись так1е люди, какъ Локкъ, Лейбницъ, Кантъ или Фих­
те,—ограничивались въ своихъ работахъ случайными, боль­
шею .частно, въ форме отдельныхъ очерковъ, разсмотре- 
шемъ техъ или иныхъ вопросовъ воспиташя..
Более тошая наблюдешя надъ душевною жизнью детей 
мы встречаемъ у Руссо, Песталоцци, Фребеля. Руссо, какъ 
известно, выступили съ горячей аполопей правъ детства 
и, несомненно, оказалъ большое вл1яше на воспиташе, 
пробудивъ своими страстными речами въ родителяхъ 
и обществе интересъ къ ребенку. По его убежде­
нно, высказанному съ громадными энтуз1азмомъ въ „Эмилеа, 
воспиташе должно согласоваться съ законами развипя 
детей. Руссо, по словами Квика1), первый основываетъ воспп- 
таше на изучеши природы ребенка: въ этомъ его важней­
шая заслуга, которая делаетъ его величайшемъ изъ ре-
Ц Квнкъ. Реформаторы воспиташя.
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форматоровъ воспитатя. „Мы не знаемъ детства,—пишетъ 
Руссо въ своемъ «Эмиле»,—и чемъ больше основываемъ свои 
д ей стя - на ложныхъ поняНяхъ, к атя  имеемъ о немъ, 
тЬмъ больше заблуждаемся. Любите детство, будьте вни­
мательны къ его играмъ и забавамъ, къ его милому инстинк­
ту Главное наше заблуждеше, по мшЬнш Руссо, заклю­
чается въ томъ, что мы видимъ въ ребенке уже готоваго 
человека. Природа хочетъ, чтобы дети были детьми, преж­
де чемъ сделаться взрослыми людьми; если мы извратимъ 
этотъ порядокъ, то взростимъ скороспелые, невкусные пло­
ды, которые легко портятся. У насъ будутъ молодые докто­
ра и старыя дети. Детству свойственны свои ощущешя, 
свои чувства, свои мысли; неразумно желать заменить ихъ 
своими. Эти мысли для того времени, къ которому отно­
сится сочинеше Руссо, были целымъ откроветемъ. Это въ 
педагогике было своего рода открьше Галилея, переносив­
шее центръ тяжести изъ одного места въ другое. Не солн­
це ходитъ вокругъ земли, а земля кругомъ солнца: не ре- 
бенокъ долженъ приспособляться къ методамъ и пр1емамъ, 
выработаннымъ теоретически взрослыми, а эти методы и 
npieM H  должны приспособляться къ ребенку, сообразоваться 
съ особенностями его природы. Къ сожалетю, если чего и 
не хватало самому Руссо, такъ это основательнаго изуче- 
шя детей. Упрекъ въ ложныхъ поняНяхъ о детяхъ вполне 
применимъ и къ нему. Наряду съ глубокими и тонкими 
наблюдетями надъ детскою природою, мы встречаемъ у 
него много фантастическихъ и мало обоснованныхъ сужде- 
шй о детяхъ,. являющихся результатомъ не спокойныхъ и 
точныхъ наблюдетй надъ детьми и размышлений по пово­
ду ихъ поступковъ, а продиктованныхъ ему или протестомъ
I
противъ современнаго ему положешя воспитатя, или бо­
лезненными воспоминатями о годахъ собственна™ детства 
и юности.
Более объективными, чемъ Руссо, наблюдателями и ис­
толкователями явлетй душевной жизни детей изъ педаго- 
говъ стараго времени были Песталоцци и Фребель; онихъ 
необходимо упомянуть въ исторш психологш детскаго возра­
ста. Ихъ заслуга заключается въ томъ, что они не только 
наблюдали, но и старались отыскивать новые пути воспи-
V I
татя , сообразнаго съ природою детей; они стремились 
испытывать способности детей и ихъ проявлешя въ уело-
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в1яхъ школьной жизни. „Все дйло жизни Пе ста л о цци,—го­
ворить Мейманъ,—есть непрерывное эмпирическое выпыты- 
в ате  наилучшаго метода обучешя и искаше фундамента 
этого метода въ т£хъ основахъ нашего познашя, который 
даются непосредственнымъ созерцашемъ“. Поэтому его мож­
но считать, по мнЪнно этого автора, больше, чймъ кого- 
либо другого, предшественникомъ современной экспери­
ментальной педагогики, такъ какъ онъ постоянно старался, 
не. считаясь съ предразсудками педагогической теорш, 
обосновать свои педаго- 
гичесше методы путемъ
ихъ на прак- 
тик*а. Самъ Песталоцци 
считалъ д'Ьломъ своей 
ж и з н и  о т ы с к и в а н 1 е  
средствъ для развиыя 
природныхъ способностей 
ребенка. ГлавнМнйя его 
мысли можно свести къ 
двумъ положешямъ: за­
дача воспиташя — не со- 
общете знашй, а разви- 
Tie и укр*плеше духов- 
ныхъ способностей ре­
бенка; воспитатель дол- 
женъ дорожить индиви­
дуальностью ребенка. Но, 
чтобы знать индивиду­
альный особенности дЬ- 
тей, онъ долженъ ум*ть
ихъ. При правильномъ воспитанш, говоритъ онъ, мать долж­
на ум*ть угадывать по мал*йшимъ изм*нешямъ въ лиц* 
ребенка то, что происходить въ его душ*. Воспитатель же 
долженъ им*ть вс* полномоч1я отца. Но, чтобы понимать 
д*тей, чтобы найти доступъ къ ихъ сердцу, необходимо 
заставить его раскрыться, снискать дов*р1е д*тей. Поэтому 
Песталоцци постоянно повторяетъ, что единственно правиль­
ный методъ воспиташя—это тотъ, который основанъ на любви 
къ д*тямъ. Онъ разсматриваетъ любовь къ д*тямъ, глав- 




наблюдать за ними и понимать
*) Песталоцци. Педагошческ. сочинешя, 3 т.
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Еще более ярко мысль о необходимости для воспитате­
ля не только наблюдетя за душевною жизнью детей, но и 
ея изучешя, выражена у Фребеля. По его мн^нш, для изу- 
чешя датской природы необходимы съ одной стороны—лю­
бовь, съ другой—знашя. „Детская душа—говорить онъ *),— 
сокровище, замкнутое въ шкатулке; любовь матери—магиче- 
сшй ключъ къ ней. Она владЪетъ тВмъ зрешемъ, которое 
умнеть глубоко заглянуть въ душу ребенка; ея чутшй 
слухъ разбирается въ однообразномъ для посторонняго 
крике дитяти. Но извлеченная драгоценность требуетъ ра­
зумной обработки, а потому одной любви недостаточно; не­
обходима серьезная подготовка, необходимо знакомство съ 
детскою природою. Поэтому настоящгй воспитатель и учитель 
не спешить съ окончательными выводами; онъ заглядываетъ 
глубоко въ душу ребенка и, на основанш опыта й знашя, 
доискивается причинъ его поступковъ. Какъ охранитель и 
руководитель молодой жизни, онъ уясняетъ себе путь и 
средства действ!я, применяя ихъ къ живой индивидуаль­
ной личности. Всю деятельность онъ основываетъ на сте­
пени развитая воспитанника въ разные перюды его жизни, 
даетъ возможность прожить эти периоды полно, последова­
тельно, безъ скачковъ“. Самъ Фребель внимательно изучалъ 
детей, присматриваясь къ ихъ жизни и стараясь отгадать 
загадку ихъ духовнаго развитая; ему удалось подметить 
несколько очень важныхъ съ точки зрешя воспитателя 
явлений въ ихъ душевной жизни, уяснить себе значеше 
самодеятельности ребенка, какъ фактора его духовнаго 
развитая; но ни онъ, ни Песталоцци, несмотря на несом­
ненную ихъ талантливость и глубокую любовь къ детямъ, 
не смогли дать сколько-нибудь удовлетворительной карти­
ны духовнаго развитая ребенка, а темъ более—изобразить 
типы духовнаго развитая детей. Даже более: при всемъ 
громадномъ энтуз!азме, съ какимъ они отдавались делу 
воспиташя, при безграничной любви къ детямъ, они до­
пускали тагая ошибки, кашя были бы невозможны при бо­
лее глубокомъ пониманш детской природы, при умЗшьи 
учитывать и ясно регистрировать результаты своихъ соб- 
ственныхъ воспитательныхъ воздействШ на ребенка. Если по­
пытка Песталоцци найти новый путь для обучешя не удалась,
%
2) Фребель. Воспитате человека.
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то, — совершенно справедливо говорить Спенсеръ *), — это 
потому, что онъ усвоилъ и провелъ въ жизнь нисколько 
педагогическихъ убеждешй (наприм. о всемогущемъ зна- 
чёнш въ воспитанш метода; о форме, числе и язык*, какъ 
единственныхъ элементарныхъ средствахъ обучешя), совер­
шенно ложныхъ съ психологической точки зр4впя№.
Для правильнаго понимашя душевной жизни детей 
Коменскому, Руссо, Песталоцци, Фребелю не хватало, съ 
одной стороны, изв'Ьстнаго запаса естественно-научныхъ зна- 
шй (таKin знашя были только до некоторой степени у Фре- 
беля), а съ другой—уменья систематически и планомерно 
- наблюдать, не хватало знашя методики изучешя душевныхъ 
явлешй.
Необходимость для правильнаго пониман1я душевной жи­
зни ребенка изучешя науки о природе, частью которой яв­
ляется ребенокъ, очень настойчиво чувствовалась Фребелемъ. 
Уже сделавшись учителемъ, онъ снова поступаетъ въ Гет-
тингенсшй университетъ, чтобы пополнить свое образова- 
Hie, главнымъ образомъ, по естественнымъ наукамъ: на 
важность же планомерно и систематически наблюдать на­
стойчиво указывали Руссо. Онъ понималъ, что изъ елучай- 
ныхъ, разрозненныхъ наблюдешй, производимыхъ безъ вся- 
каго плана и безъ системы, не повторяемыхъ и не контро- 
лируемыхъ, трудно сделать выводы относительно духовнаго 
р а з в и т  ребенка, невозможно представить себе полную кар­
тину этого развитая. „Я бы желалъ,—говорить онъ2),—чтобы 
какой-нибудь разсудительный человекъ написалъ намъ 
трактатъ объ искусстве наблюдать за детьми. -Это искус­
ство очень важно для насъ, между темъ ни наши отцы, ни 
наши воспитатели, повидимому, не знакомы съ нимъ. Для 
того, чтобы лучше понять детей, нужно основательно изу­
чить ихъ а.
Поэтому въ исторш развитая психологш детскаго воз­
раста очень важное значен1е имеютъ два момента, это: 
.усовершенствоваше естественно-научныхъ знашй о природе 
вообще и о человеке въ особенности, и разработка методовъ 
изучешя психическихъ явлешй. Благодаря этимъ обстоя­
тельствами, въ половине 19-го века психолопя детскаго 
возраста сделалась самостоятельной науч:
!) Спенсеръ. Op. cit. 
2) Руссо. Эыиль.
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Собственно говоря, эти моменты можно разделять другъ 
отъ друга только Въ теорш. На практике же это развитее 
совершалось одновременно: вместе съ разработкою естест- 
венныхъ наукъ совершенствовались методы изсл'Ьдованш во­
обще, а затемъ они были применены къ изучетю душев- 
ныхъ явлетй въ то время, когда психолопя освободилась 
отъ опеки метафизики.
Начало изучетя природы было положено, какъ извест­
но, Аристотелемъ еще въ древнее время, но въ Европе 
. наука о природе въ векъ господства схоластики и католи­
ческой церкви не находила почвы для своего развитая. 
Нельзя сказать, чтобы въ средше века не интересовались 
изучетемъ природы, но въ то же время несомненно, что 
интересъ къ природе не давалъ осязательныхъ результа­
тов^ такъ какъ не ум али  изучать природы, не были во­
оружены теми могучими средствами для изучетя природы,, 
которыя появились позднее. На это справедливо указываете, 
характеризуя науку въ 16-омъ столетаи, известный исто- 
рикъ ГрановскШ. „Отъ Помпонащя до Джордано Бруно тя­
нется рядъ смелыхъ умовъ, самоотверженныхъ и страст- 
ныхъ, посвятившихъ себя исканш истины. Разсматриваемые 
съ точки зрешя нынешней науки ихъ опыты и умозретя 
покажутся недостаточными. Они настолько же поэты, на­
сколько ученые; ихъ любовь къ истине была безгранична, 
силы велики, но у нихъ не выработались ученые пр1емы, 
не было метода, безъ котораго невозможно никакое плодо­
творное изследоваше. Они трудились не одною головою, НО' 
и сердцемъ и часто смешивали чувство съ мысл1ю. Послед­
няя часто облекалась у нихъ въ форму мистическаго ди­
фирамба; Мнопя изследовашя того времени написаны сти­
хами. Отсутсине научныхъ методовъ вело къ развитие» науч- 
наго суевер1я: алхим1я, астролопя, мапя, кабала считались. 
науками№.
Науки о природе стали становиться на собственный но­
ги и мало-по-малу проникать въ тайны м!роздатя съ техъ 
поръ, какъ велишй Бэконъ въ конце 16-го века провозгла- 
силъ принципъ опытнаго изучетя природы. Къ человече­
ской мысли, по его мненш, надо привязывать не крылья, 
а гири, которыя бы сдерживали ея полетъ, такъ какъ уче­
ные должны походить не на пауковъ, вытягивающихъ изъ‘ 
себя паутину, а на пчелъ, кропотливо собирающихъ кру-
пййкй меду везде, где можно его найти. Самъ Бэконъ для 
воспиташя ничего не сд'Ьлалъ, но, тЪмъ не менее, онъ оказалъ
V — . .
большое вл1яше на эту науку. Онъ,—говорить историкъ педа­
гогики 0,^-окончательно оторвалъ духъ человека отъ про-
шедшаго и указалъ ему на настоящее, близкое, родное; онъ
» \
раскрылъ ему глаза на живую, действительную природу 
вещей и сообщилъ толчокъ всей современной реалистиче-
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ской педагогике, представляющей полный контрастъ съ преж­
нею абстрактно- схоластическою. Развипе естественныхъ наукъ 
не могло не отразиться прежде всего самымъ плодотвор- 
нымъ образомъ на изучети человеческого тела и косвен- 
нымъ образомъ на психологш.
Хотя папа Бонифащй VIII (въ 14 веке) объявилъ отлу- 
чете  отъ церкви темъ, кто станетъ разсекать человечесюе 
трупы и вываривать кости, пытливость человеческаго ума 
этимъ не была остановлена. Попытка Сваммердама проник­
нуть въ тайны устройства человеческаго тела находила 
подражателей, и, после-того Какъ А. Левенгоукъ изобрелъ 
микроскопъ, изучеше человеческаго организма и особенно 
мозга—органа психической жизни—стало быстро подвигаться 
впередъ. Въ 16-мъ уже веке итальянский ученый Везал1й ре­
шительно подтвердилъ учете, высказанное во 2-мъ веке о 
мозге, какъ органе душевной жизни, въ частности, какъ 
органе высшихъ сознательныхъ функщй. Въ конце 18-го в е ­
ка была установлена разница между мускульными и нерв­
ными функщями, выяснено, что способности ощущетй и 
движетй связаны съ различными областями мозга; именно: 
при раздражети однехъ областей мозга, возникаютъ ощуще- 
шя, при раздражев!я другихъ—движен!я. Такимъ образомъ 
къ концу 18-го века накопилось много фактовъ, которые дали 
возможность встать на ноги анатомш, физюлогш, а вместе 
съ ними и медицине. Люди, занимавшиеся разработкою этихъ 
наукъ, были знакомы более или менее съ научными мето­
дами изучетя явленШ, и когда они обратили внимаше на 
ребенка, то, естественно, и къ изучетю его подходили безъ 
техъ предвзятыхъ мыслей, съ какими подходили къ изуче­
тю  ребенка философы, и съ теми же средствами, какими 
они пользовались при изученш взрослаго человека, видо­
изменяя ихъ сообразно обстоятельствамъ.
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!) МодзалевскШ. Очерки по исторш воспитан! я и обучен! я.
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И, действительно, первыя работы по психологш д'Ьтскаго 
возраста были написаны врачами и физшюгами: Тидема- 
номъ, Гейфельдеромъ, Куссмаулемъ, Сигизмундомъ.
Самое первое сочинете по датской психологш принад­
лежим врачу Тидеману. Оно появилось въ самомъ конце 
18-го столейя, именно въ 1787-омъ году, подъ заглав1емъ: 
„Наблюдетя надъ развипемъ душевныхъ способностей у 
ребенка11. Это—краткая, но довольно точная бшграфгя двухъ 
иервыхъ годовъ жизни его сына, изв'Ьстнаго потомъ физш- 
лога. Дневникъ ведется въ хронологическомъ порядке, при 
чемъ Тидеманъ шагъ за шагомъ отмЪчаетъ те явлетя въ 
душевной жизни, которыя, по его мненш, указывают^ на 
развийе способностей ребенка и заслуживаютъ вниматя. 
Онъ отмЬчаетъ, какъ ребенокъ начинаетъ сосать, какъ у 
него постепенно развиваются органы чувствъ, когда можно 
обнаружить первые проблески ассощацш идей, первыя про- 
явлетя чувствъ и т. д. Интересно, что Тидеманъ не только 
наблюдаетъ ребенка непосредственно, въ томъ виде, въ ка- 
комъ его находить,—онъ уже старается создать услов!я, 
благопр1ятныя для наблюдетя и, главное, для объяснетя 
наблюдаемыхъ „явлешй. Такъ, напримйръ, мы у него чи-
таемъ: на другой день рождетя ребенка нянька приложила 
къ его губамъ палецъ, онъ началъ сосать, но не постоянно, 
а только вдыхая; когда же ему положили въ ротъ что-то 
сладкое, обернутое въ тряпку, то онъ началъ сосать постоян­
но. Первое усшие губъ, при вдыханш, было только маши­
нальными движетемъ рта, вызванными ощущетемъ голода 
и жажды, комбинированными съ возбуждешемъ железъ отъ 
присутств1я постороНняго тела. Или: 'если ребенка, когда 
онъ плакали, клали на боки въ то положете, въ какомъ 
онъ сосалъ, или если онъ чувствовали мягкую руку на 
своемъ лице, онъ переставали плакать. Выводи: здесь оче­
видна ассощащя идей, ощущеше особаго положетя или 
нужной руки пробуждало идею сосать грудь (35 дней после 
рождетя). S,
Въ конце 18-го же века встречаются точныя наблюде­
т я  надъ развит1емъ детей и у некоторыхъ физтлоговъ, въ 
сочинен1яхъ, не относящихся непосредственно къ изучение 
природы ребенка. Такъ, у первыхъ представителей физшло- 
гической психологш—Биша (Recherclies physiologiques sur la 
vie et la mort) и Кабаниса (Отношетя между физической
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й нравственной природой человека, русс. пер. 1865 г.)—мы 
находимн интересный наблюдешя надъ жизнью новорожден­
ными детей, имеюиця своей Задачей определить, рождаются 
ли дйти съ готовыми идеями (какъ думали представители то­
гдашней психологш), или представлешя пршбретаются по­
степенно, по мере развитая органовъ чувствъ и накоплешя 
опыта. Биша думали, что чувства, по ихи безпорядочности,
не свидетельствуютн о существовали у ребенка общими
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идей; глази—не то, что чувство зрешя, ухо—не то, что чув­
ство слуха; только вкуси и обоняше правильно функщони- 
руютн у ребенка си самаго начала; слышать же и видеть 
оно научается постепенно. Жизнь новорожденнаго проста­
вляется Биша жизнью растешя. Кабаниси ви своеми зна- 
менитоми труде: „Оби отношеши между физическою и нрав­
ственною природою человека11 ви 4-омн мемуаре первой ча­
сти и 10-омн 2-ой делаети попытку охарактеризовать ду­
шевную жизнь зародыша и показать изменешя ви психике 
си- возрастоми, подчеркивая особенно ви исторш духовнаго 
развитая значеше двухи переходными першдовн: першда 
прорезывашя зубови и першда полового созреванья. Говоря 
о психической жизни новорожденнаго, Кабаниси делаети 
интересное замечаше: „Подробное и всестороннее изследо- 
ваше жизни ребенка не принадлежити ки вопросами, о ко­
торыми можно было бы говорить мимоходоми: оно должно 
составить предмети сочинешя, котор аго нами недостаети, и 
приступить ки которому ви настоящее время, быть можети, 
уже не таки затруднительной
Ки сожаленш, Кабаниси ошибался: жизнь показала, что 
для изучев1я психологш детскаго возраста еще не насту­
пило время. Первая половина 19-го века не ознаменовалась 
появлешемн такого сочинешя по психологш детства, о ко- 
тороми мечтали Кабаниси. Ви это время мы встречаемн 
отдельный замечашя о душевной жизни дйтей, главными 
образоми, новорожденными, опять ви сочинешяхи физшло- 
гови: Эразма Дарвина, Каруса, Рудольфи, Бурдаха и др. 
Но епещальныхн сочинешй по детской психологи! не по­
является, несомненно потому, что физшлоги въ это время 
были заняты разработкою техн проблемн ви области своей 
науки, которыя возникли благодаря некоторыми новыми 
изыскашямъ. Ви 19-ми веке началась интенсивная разра­
ботка учешя о мозге, толчкоми для которой явились ра-
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боты Галля и Шпурцгейма. Хотя френологическая Teopia 
Галля нашла столько же сторонников!», сколько и против.-; 
никовъ, и скоро обнаружила свою несостоятельность,, она 
явилась могучимъ толчкомъ для р а з в и т  у ч е т я . о мозге 
при помощи новыхъ методовъ, заставивъ обратиться для вы­
яснения вопроса локализадш къ эксперименту. Наэтотъпуть 
изследовашя встадъ впервые знаменитый физтлогъ Флю- 
рансъ (средина 19-го века), сделавший целый рядъ чрезвычай­
но ц’Ьнныхъ открытШ въ области нервной физюлогш, Благо­
даря прим^ненш экспериментальна™ метода, физшлопя* 
быстро пошла впередъ, и скоро появился рядъ работъ (Бро­
ка, Гольда, Мейнерта, Мунка и др.), оказавшихъ вл1яше на 
изучеше природы человека вообще и въ частности душев­
ной жизни. „НовМппя изсл’Ьдовашя физ1ологовъ,—говорить
Куссмауль, авторъ одного изъ первыхъ сочинешй по психо-
. , +
логш детства * ) проливаютъ более ясный св&тъ на законы 
нервно-психической деятельности, затемненный спекулятив­
ными изследоватями, и разгоняютъ облака, который намъ 
мфшаютъ проникнуть въ сокровенный тайны души“.
19-й вЬкъ ознаменовался еще несколькими явлетями 
въ научной области, имевшими большое значеше, какъ для 
разработки психолопи вообще, такъ и для психо логш дет- 
скаго возраста.
Такъ, въ первой четверти 19-го века зародилась наука" 
о физическомъ развитш человека съ момента рождетя— 
эмбр1олог1я (Бэръ). Изследуя постепенное р а зв и т  заро­
дыша, ученые заметили, что и .мозгъ—органъ душевной 
жизни---тоже постепенно развивается. Отсюда вполне есте- 
. ственное стремлеше разсматривать и всю душевную жизнь, 
какъ дроцессъ р а з в и т  (исихогенезисъ).
Такому стремленш могучШ толчекъ былъ данъ учешемъ 
объ эволюцш, которое въ 19-мъ веке прюбретаетъ себе 
права гражданства, какъ въ естественныхъ наукахъ (Ла- 
маркъ и Дарвинъ), такъ и въ философш (Гегель). Жизнью, 
цо мнен1ю Гегеля, управляетъ законъ развитш, законъ эво-
f . ~ .
люцш. Жить—это мыслить, а мыслить значитъ соединять 
различный идеи и примирять противореч1я, переходя отъ 
одной противоположности къ другой. Въ естественныхъ на- 1
1) Kussmaul. Untersuchungen liber das Seelenlebea des Neugeborenett 
Menschen, стр. 69.
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укахъ мысль о постеценномъ развитш, высказанная впер­
вые Ламаркомъ и Дарвинымъ, нашла широкое раепростра- 
неше. Явилось стремлеше изучать всЬ явленщ съ точки 
зр'Ьшя «ихъ постепеннаго р а зв и т , и въ томъ числ’Ь—душев­
ный явлешя.
■ „Кань и для всЬхъ другихъ бюл огическихъ дисцишганъ,— 
говорить Геккель *),—появлеше Дарвина знаменуетъ собою 
и для психолопи наступаете новой, плодотворной эры раз­
в и т .  Онъ применить свои теорш р а з в и т  также и къ пси- 
хологш и показалъ, что законы «духовной эволюцш» одни 
и те же для всего органическаго Mipaa. Геккель считаетъ 
особенно важнымъ примкнете къ изученш душевныхъ яв- 
летй  генетическаго и сравнительнаго методовъ, благодаря 
чему психолопя вошла въ семью естественныхъ наукъ.
„Изъ всЬхъ психологическихъ методовъ,—говорить Гек­
кель,—въ наиболыпемъ пренебреженш оставалась истор1я 
душевной эволюцш. А, между тЬмъ, она вЬрнЬе всего мо- 
жетъ повести насъ черезъ темный л’Ьсъ психологическихъ 
предразсудковъ, догмъ и заблуждешй къ пониманш мно- 
гихъ важныхъ вопросовъ духовной жизни... Громадный про- 
грессъ психологш во второй половине 19-го вЬка зиждется,
главнымъ образомъ, на теорш эволюцш, и привелъ эту на-
/ . “
уку къ признанно психологическаго единства всего органи­
ческаго Mipa. Главной задачей научной психолопи стано­
вится нынЬ не субъективное и интроспективное расчлене- 
ше сложной души философа, какъ это было до сихъ поръ, 
а объективное сравнительное изслЬдовате постепенной эво­
люцш челов’Ьческаго духа. Установить отцЬльныя ступени 
этой психологической лестницы и доказать ихъ непрерыв­
ную филогенетическую связь—вотъ достойная задача новей­
шей психолопи. За разрЬшеше ея серьезно взялись въ по­
следил д есяти л ет  нашего с т о л е т , при чемъ первое ме­
сто здесь принадлежитъ прекрасному труду Романесаа.
Самъ Геккель высказалъ мысль о томъ, что онтогенезисъ 
(истор1я р а зв и т  индивидуума) является краткимъ и бы- 
стрымъ повторешемъ филогенезиса (исторш р а з в и т  вида). 
Зта мысль также содействовала пробужденш интереса къ 
изученш исторш р а з в и т  индивидуума въ более широ- 
кихъ кругахъ ученыхъ, чемъ прежде.
*) Геккель. Э. 1Шровыя загадки.
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Такимъ образомъ, благодаря введенш въ психологт 
сравнительнаго и генетическаго метода, прежде ■ всего рас­
ширилась область ея изсл'Ьдоватй. Наряду съ изучетемъ 
душевной жизни Взрослаго нормальнаго человека появйлась 
психолопя животныхъ, которая ранее оставалась въ пол- 
номъ пренебреженш, психолопя народовъ (Вайтдъ), психо- 
лоия больного человека (психопатолопя) и, наконецъ, пси­
холопя ребенка.
Въ 1865-мъ году появилось сочинете Сигизмунда: „Дитя 
и мгръа, въ которомъ авторъ следить за развитаемъ своего 
сына въ течете первыхъ двухъ л4тъ его жизни. Въ преди- 
словш къ этому сочиненш онъ, между прочимъ, пишетъ: 
„Для совершеннаго понимашя какого-либо существа необ­
ходимо изученге его развиты, съ самаго начала. Этотъ основ­
ной законъ усиЬлъ уже оказать свое ^плодотворное дЬй- 
CTBiett. Съ этого времени сочинетя по датской психологш 
начинаютъ появляться першдически. Но и получивъ право 
на самостоятельное существоваше, психолопя детскаго воз­
раста не скоро еще встала на ноги, такъ какъ еще не были 
выработаны методы наблюдешя и изучетя душёвныхъ про- 
явленШ ребенка.
Услугу психологш детства въ этомъ отнотенш, именно- 
въ разработка методики изучешя проявлетй духовной жиз­
ни ребенка, оказалъ псих1атръ Куссмауль 1). Въ 1859-омъ г. 
вышло его сочинете. „Наблюдетя надъ душевной жизнью- 
новорожденнагоа, въ которомъ онъ прим-Ьняетъ къ изуче- 
тю  детской психики сиетематичесюй экспериментъ — для 
выяснетя законовъ духовнаго развитая. „Понимате болезней 
души,—говоритъ онъ,—невозможно безъ основательнаго зна- 
н1я ея способностей и деятельности въ здоровомъ состоянш. 
Какъ учитель псих!атрш, я стремлюсь въ своихъ изследова- 
тяхъ  представить исторш развитая человеческой души, а 
для этого я долженъ показать элементы душевной жизни, ихъ 
постепенное развитае, ихъ взаимную зависимость, постоян­
ную связь съ сознатемъ. и, наконецъ, ихъ выражете въ 
деятельности“. Сделавъ обзоръ всего того, что написано до-
него о развитая детей, Куссмауль приходить къ заключе-
• *
шю, что самостоятельной исторш детской души до сихъ поръ 
еще совсемъ не появлялось, и онъ стремится положить на- *
') Куссмауль. Op. cit.
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^йло такой исторш, применяя къ изученш первыхъ про- 
явлетй сознашя у детей опытъ. Онъ'взялъ 20 человйкъ 
детей доношенныхъ и недоношенныхъ (рожденныхъ на 7 или 
8 месяце) и из следов ал ъ первыя проявления у нихъ чувства 
вкуса, осязатя, обонятя, температуры, зрйтя, слуха, боли 
и т. д., создавая благопр1ятную для изслйдоватя обстанов­
ку» Такъ, напримеръ, при изсл’Ьдованш чувства вкуса Кусс- 
мауль вводилъ въ ротъ новорожденнаго съ помощью воло­
сяной трубочки сладкую или горькую (растворъ хинина или 
сахара) подогретую жидкость и след ил ъ за характеромъ- 
реакцш ребенка въ томъ и другомъ случай; для изслйдо- 
ватя  осязатя онъ вводилъ въ ротъ ребенка гладкую, за­
кругленную стеклянную палочку и щекоталъ ею конецъ- 
языка и т. д. Производя опытъ надъ разными детьми, онъ- 
старался ставить ихъ въ одинаковыя по возможности усло­
вия. Опыты Куссмауля касались только самыхъ первыхъ про- 
явлетй душевной жизни ребенка, и изъ нихъ онъ дйлаетъ 
выводъ объ интеллекте новорожденнаго. Сочинете Куссмау­
ля очень ценно, но оно имело слишкомъ спещальный харак- 
теръ и не могло заинтересовать широте круги общества и 
привлечь внимаше къ изучение детства. Въ этомъ отноше- 
нш громадное значете имйлъ трудъ физюлога Прейера: 
„Душа ребенка44, появившШся въ 1882-мъ году, переведен­
ный на все европейсте языки и вышедппй въ настоящее- 
время въ Германш уже 8-мъ издатемъ.
Прейеръ удй л ил ъ большую часть своей научной деятель­
ности изученго психо-физическаго развитая ребенка и no- 
справедливости считается основателемъ психологш дйт- 
скаго возраста. Въ „Душе ребенка41 онъ съ величайшей тща­
тельностью, привычной для ученаго естественника, пользу­
ясь наблюдешемъ и опытомъ, следитъ за постепеннымъ раз- 
витаемъ дитяти, начиная съ его рождетя и до 3-хъ лйтъ- 
жизни. „Хронологическое изследовате духовнаго развитая 
младенца въ первый и второй годы его жизни,—говорить. 
Прейеръ въ предисловш къ 1-му изданш своего сочинев1я *),— 
представляетъ болытя затруднетя уже вследств1е необхо­
димости ежедневно вносить въ дневникъ результаты опы- 
товъ и наблюденШ, которые могутъ быть добыты не иначе, 
какъ въ детской. Мне удалось, однако, довести такой днев-
*) Прейеръ. Душа ребенка, пер. Сикорскаго.
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яикъ съ перваго же дня рождешя моего ребенка до конца 
третьяго года его жизни. Съ двумя лишь незначительными 
перерывами я занимался съ ребенкомъ ежедневно, по край- 
ней мере, три раза: утромъ, въ полдень и вечеромъ, по воз­
можности ограждая его вместе съ тЬмъ отъ дрессировки, 
которой обыкновенно подвергаютъ малютокъ, а потому ка­
ждый день имЪлъ случай занести въ дневникъ какой-нибудь 
фактъ, относящейся до психогенезисаа. Поставивъ себе за­
всегда удавалось) точностью въ наблюдетяхъ и критиче­
скими отношен1емъ къ даннымъ непосредственнаго опыта. 
Нелегко,—зам’Ьчаетъ онъ,—разобрать и прочесть (ероглифъ 
души ребенка. Своей задачей онъ и ставить, главнымъ об- 
разомъ, отыскаше ключа къ этимъ (ероглифамъ. И действи­
тельно, книга Прейера потому и имела такое важное зна- 
чеше въ развитш науки о дЬтяхъ, что наглядно показала, 
какъ надо изучать детскую душу и какихъ интересныхъ 
результатовъ можно достигнуть при умеломъ наблюденш 
надъ нею. Свою книгу Прейеръ предназначаетъ не для педа- 
гоговъ, а для психологовъ и физшлоговъ, хотя и подага-
дачей выяснете психо - 
генезиса, Прейеръ поль­
зуется для этого и наблю- 
дешемъ и опытомъ. Онъ 
следить за развипемъ 
чувствъ и движенШ ре­
бенка, развийемъ дет­
ской речи, разсудка, со- 
знашя, личности и при- 
лагаетъ въ конце книги 
дневникъ психическаго
Прейеръ.
развита, въ которомъ 
по месяцами отмечаетъ, 
когда впервые проявля­
лась та или другая спо­
собность у ребенка. Прей­
еръ ясно сознавалъ все 
трудности изучетя пер- 
выхъ проявлетй душев­
ной жизни и старался 
избежать подводныхъ 
камней (хотя это ему и не
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етъ, что безъ изучешя духовнаго развитая маленькаго ре­
бенка нельзя обосновать на твердой почве воспиташе и 
обучеше.
Сочинете Прейера дало могучШ толчекъ изученш пси­
хологш детскаго возраста. Съ этого времени работы по пси­
хологш детства появляются все чаще и чаще. Но первые 
изслЪдователи детства интересуются всего более малень- 
кимъ ребенкомъ; ими руководить чисто научный интересъ, 
'именно, стремлеше проникнуть въ тайны духовнаго разви­
тая, и о практическихъ выводахъ изъ своихъ наблюдешй, о 
прим'Ьненш ихъ. къ воспитант они думаютъ очень мало. 
Поэтому проходить еще некоторое время, пока область дат­
ской психологш мало-по-малу расширяется, когда она охва- 
тываетъ весь перкщъ духовнаго развитая ребенка, начиная 
отъ рождеюя и кончая выходомъ изъ школы.
Психология школьнаго возраста зарождается только въ 
последней четверти 19-го стол'Ьтая. Аментъ, делая обзоръ 
„науки о д'Ьтяхъа за послЪдше годы 1), делить ея исторш 
на два першда: первый, когда изучешемъ детства занима­
лись, главнымъ образомъ, физшлоги, мало знакомые съ ме­
тодами психологическихъ изсл'ЬдованШ и интересовавппеся 
прежде всего развитаемъ органовъ чувствъ съ момента ро- 
ждешя,—и второй, когда за изслЪдовашя принялись сначала 
психологи, а потомъ и педагоги.
Посл'Ьдше выступили позднее на сцену потому, что для 
изучешя психологш детей более старшаго возраста необхо­
димо применять и бол'Ье сложные методы изследовашя; 
между тЬмъ разработка методовъ научно-психологическихъ 
изслЪдрвашй началась только во второй половине 19-го века, 
когда возникла экспериментальная психологгя, являющаяся, 
по справедливому замгЬчашю проф. Меймана, матерью эмпи­
рически изсл’Ьдующей педагогики.
Отцомъ эмпирической психологш считается, обыкновенно* 
Локкъ, но мысль о возможности применять къ изученш 
душевныхъ явленШ точные естественно-научные методы при- 
надлежить 19-му столЬтаю. Впервые она была высказа­
на философомъ Гербартомъ. Убежденный въ томъ, что 
„закономерность душевной жизни вполне похожа на зако-
!) Аментъ. Успехи педолог!и за послйдшя 8 лЬтъ. Перев. Н. Е. Ру­
мянцева въ Кн. Педаг. психологш.
номерность звЪзднаго неба№, Гербартъ р'Ьшилъ пользоваться 
при изученш душевныхъ явленШ измеретемъ> математи­
кой. „Если математика,—говорить онъ1),—является столь 
превосходнымъ оруд1емъ изследоватй, то почему же вы не 
решаетесь применить ее къ тому, что является для насъ 
самымъ важнымъ и самымъ нужнымъ, къ изучение душев­
ныхъ явлешй?“ По его мненйо, применеше математики къ 
психологш не только возможно, но и необходимо. Основаше 
этой необходимости заключается въ томъ, что „иначе нельзя 
достичь того, чего въ конце концовъ доискивается всякое 
умозр^ше, т.-е. убеждения11. Самъ Гербартъ быль метафи- 
зикомъ, свои вычислешя онъ начиналъ • съ более или ме­
нее произвольныхъ предположен^, и ему не удалось дока­
зать возможности измАретя душевныхъ явлешй. Темъ не 
менЬе мысль его оказалась плодотворною и получила даль­
нейшее развипе въ трудахъ Вебера и Фехнера — основате­
лей психо-физики, применившихъ къ изученш душевныхъ 
явлешй впервые действительно точные экспериментальные 
методы.
Изследоваше ощущенШ — процессовъ, стоящихъ на гра­
нице между физическою и духовною природою человека— 
положило начало научной разработке психологш. Первыя 
работы въ этомъ направлеши принадлежали знаменитымъ 
фнзшлогамъ: I. Мюллеру, Гельмгольцу, Веберу и Фехнеру.' 
Изучая физическую сторону ощущешй, они создали точные 
методы, которые навели на мысль пользоваться такими же 
пр1емами и при изученш психической природы сначала ощу­
щетй, а потомъ и другихъ, более сложныхъ процессовъ. „Ког­
да 9. Веберъ,—говорить Эббинггаузъ,—проявилъ въ 1829 го­
ду какъ будто мелочное любопытство и захотелъ узнать, съ 
какой отчетливостью два отдельныхъ прикосновешя къ коже 
въ разныхъ местахъ познаются именно раздельно; когда 
онъ далее задавался вопросомъ, съ какой точностью мы 
въ состояши различать весь двухъ положенныхъ на руку 
гирь, или когда онъ раздумывалъ, какъ бы ему при подня- 
тш тяжестей изследовать получаемое черезъ посредство 
мускуловъ воспр1ят1е отдельно отъ воспрьяНя, получаемаго 
черезъ кожу, то во всехъ случаяхъ психолопя выигрывала 
больше, чемъ отъ всехъ различенШ, определений и клас- *)
— 28 —
*) Гербартъ. П сихолот, пер. А. П. Нечаева.
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сификащй, сделанныхн со времени Аристотеля до Гоббса, 
вместе взятыхн“ * ) . ■ - '
Гельмгольцъ, Веберъ и Фехнеръ применяли точные мето­
ды, экспериментъ къ изученш, главными образомъ, ощуще- 
шй; расширили же сферу примГнешя опыта ви психолопи
В. Вундти, котораго можно считать отцоми эксперименталь­
ной психолопи. Они основали ви 1879 году первую ви Евро­
пе психологическую ла- 
бораторш,где стали поли- ...
* " .  . . „  -  '  '  i * Л  ' ’ • * *  * •  * '  ' / 1 ’ * * ,  * .  * *• ^
зоваться для изучетя 
психическихи явлен1й 
спец1ально придуман­
ными аппаратами. По 
мнЬнш Вундта, экспери- 
менти усовершенствуетн 
самонаблюден1е. „Таки 
каки психолопя имеетн 
своими предметами,—го- 
ворити они 2),—не какое- 
либо специфическое со­
держите опыта, но весь 
опыти ви его непосред- 
ственныхи свойствахи, то 
она и не можети пользо­
ваться никакими други­
ми методами, кроме т1>хи 
же, которые употребляют­
ся опытными науками во­
обще каки для установ­
лю щя фактови, таки и для ихи анализа и для открытая при­
чинной связиа. Такими методами являются: наблюдете и 
эксперименти; при этоми наблюдетемн обыкновенно поль­
зуются ви тЪхн наукахи, где имЪюти дело си предметами 
(напр. минералопя, ботаника, зоолопя, анатом1я, географ1я 
и др.), эксперименти же применяется тами, где имеются 
процессы или явлешя (физика, xiiMin, фпзшлопя и др._). 
Поэтому индивидуальная психолопя, которая пмеетн дело 
си душевными процессами, должна пользоваться преимуще-
Фехнеръ.
Эббинггаузъ. Очеркъ ncnxoiorin. 
2) Вундтъ. Очеркъ психо логит.
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ственно экспериментомъ; психолоия же народовъ, психоло­
и я  языка, творчества, имеющая д'Ьло съ продуктами чело- 
В’Ьческаго духа, можетъ пользоваться наблюдетемъ. „Въ 
психолопи точное наблюдете возможно только въ форме 
экспёриментальнаго наблюдешя11. Значеше Вундта въ психо- 
лоии громадно: онъ оживилъ эту науку и вызвалъ къ ней 
небывалый до тЪхъ поръ интересъ. „Старое, местами, каза­
лось, уже засохшее 
дерево получило 
притокъ свФжихъ 
силъ стало вновь 
расти и пустило мно­









лы. Самъ Вундтъ и 
первые его ученики 
занимались вопро­
сами теоретической 





скоро те методы 
стали применяться и въ прикладной психолопи, именно: при 
изучети душевныхъ болезней — въ психопатолопи, и при 
изучети души ребенка и, главнымъ образомъ, школьника— 
въ педагогической психолопи. Къ изученйо душевныхъ бо­
лезней точные методы стали впервые применять Крэпелинъ, 
Бинэ, Шарко и друг.; заслуга же использоватя экспери­
мента въ целяхъ изследовашя психической жизни детей 
принадлежитъ ученику Вундта, американскому ученому 
Стенли Холлу. *)
*) Эббкнггаузт. Op. cit.
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С. Холлъ, будучи уже профессором^ Говардскаго универ­
ситета по исторш философы, познакомился съ лекщями 
Вундта по физшлогичеекой пснхологы и пр^халъ въ Европу 
къ нему учиться. Здесь, кроме Вундта, онъ слушалъ лекщи 
Гельмгольца, Дю-Буа-Реймона, Кольбе и другихъ естествоис­
пытателей, которые оказали громадное вл1яше на его Mipo- 
■ воззрите. По возвращены въ Америку въ 1881 году, онъ 
всецело отдался раз­
работка педагогиче­
ской психологш, при 
помощи точныхъ 
естественно-науч- 
ныхъ методовъ, съ 
которыми онъ позна­
комился въ лабора- 
торы Вундта. По его 
убежденно, педаго­
гическая психолопя 
до самаго посл’Ьдня- 
го времени остава­
лась въ мерзости за- 
пуст^тя потому, что 
при разработке ея 
применялись схола- 
стичесше и anpiop- 
ные методы из сле­
дов атя . Главнымъ 
недостаткомъ совре- 
меннаго строя воспи- 
татя, по мненш С.
Холла, является его
слишкомъ большая схолнщентричность, между темъ какъ, 
по самому существу дела, онъ долженъ быть „педоцентрич- 
нымъА Надо помнить, что не дгыпи существуютъ для школы,, 
а школа — для дптей. Поэтому требоватя школьныхъ про- 
граммъ и методовъ обучешя должны приноравливаться къ 
душевному развитш учащихся, а не силы учащихся — къ 
методамъ и программамъ. Но для того, чтобы школа мог­
ла действительно стать выражешемъ „педоц’ентрическагоа 
взгляда на воспиташе, необходимо прежде всего хорошенько 
изучить психо-физическую природу учащихся, особенности
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нхн р а зв и т . Поэтому педагогика должна быть основана на 
■изслпдованги учащихся. Она должна найти ключи кн тайнамъ 
душевной жизни. С. Холлъ открыли при Клеркскомъ уни­
верситете первую лабораторно экспериментальной педаго­
гической психологш, по образцу которой стали открываться 
.лабораторш въ другихи городахн Америки и ви Европе, и 
широко организовалъ изследоватя надъ учащимися детьми, 
пользуясь, главными образомъ, методомъ опроса (анкеты), 
результаты котораго онъ подвергали статистической обра­
ботке ви своей лаборатор!и. Педагогическое движете, со­
зданное С. Холломн, широко растространилось ви Америке 
и оказало самое благотворное вл1яте на организацш школи. 
Ви последней четверти 19-го века это движете отозвалось 
и ви Европе. Здесь также обнаружилось стремлен1е обосно­
вать педагогику на тщательноми изучены психо-физичеека- 
го р а зв и т  детей, ки изслЪдоватю которыхи стали приме­
няться точные методы.
Одной изи первыхи работи ви этоми направлены принадле- 
житн русскому ученому-псих1атру проф. Сикорскому, который 
еще ви 1878 году произвели ви школе опыты си целью выяс­
нить степень утомлетя учениковн поди вл1ятемн классной 
работы. Но эта была случайная работа, которая не имела 
подражателей до техн пори, пока не открылись ви Европе, 
по образцу Клеркской, лабораторш экспериментальной пе­
дагогической психологш, где занялись разработкою ме- 
тодовн изследоватя. Тогда и работа Сикорскаго по изуче­
нш детей нашла отголосоки за границей, и тамн скоро по­
явилось несколько работи ви этоми направлены, произве- 
денныхи, главными образоми, врачами-гшченистами.
Первыя психологичесшя изследоватя ви школе каса­
лись прежде всего изучетя услов1й умственной работы 
учащихся. Они имели ви виду выяснете вопросови о сте­
пени утомлетя ученикови ви классе, о признакахи утомле­
т я ,  о вл1янш работы на физическШ и духовный организми 
ребенка. Начатыя врачами-гипенистами, имевшими свои 
цели, эти изследоватя скоро заинтересовали учителей, ро­
дителей и, главное, способствовали разработке методики 
психологическихи изследоватй. Они очень скоро обнару­
жили, что духовная работа школьника, на изучены кото­
рой должна опираться вся методика преподаватя, отличается 
громадной сложностью, что она является результатоми це-
лаго ряда разнообразныхъ !вл1янШ, для выяснешя которыхъ 
необходимо пользоваться утонченными методами изсл'Ьдо- 
ватя. Изсл^доватя умственнаго утомлешя показали, что на 
работу ученика оказываетъ вл1яше не только тотъ или иной 
предметъ обучетя, но и методъ преподаватя, время года, 
время дня, личность учителя, возрастъ ученика, его инди­
видуальный особенности. Такимъ образомъ, съ перваго взгля­
да очень ограниченнымъ вопросомъ выдвинуто было много 
широкихъ, чисто педа- 
гогическихъ проблемъ.
■ КромЪ врачей - ги- 
шенйстовъ на разра­
ботку психологи уча­
щихся им'Ьли вл1яше 
врачи-пшшатры. Они 
внесли вкладъ въ ме­






ныхъ, умственно отста- 
лыхъ и душевно-боль- 
ныхъ д'Ьтей.
Наконецъ, позднее 
другихъ за изучеше 




довъ, взялись психологи и педагоги, выдвинувппе ц'Ьлый 
рядъ новыхъ, спещально педагогическихъ проблемъ.
Въ 1896 году вышло сочинеше 0. Хризмана „Педолопя44, 
въ которомъ авторъ, подводя итоги изсл’Ъдовашямъ, отно­
сящимся къ изученш Д'Ьтей, насчитываетъ уже болЬе 500 
работъ по датской психологи.
Въ 1896 г. завЬдующШ психологической лаборатор1ей въ 
СорбоннЬ, профессоръ А. Бинэ, основываетъ журналъ 
„L’annee psychologique44, а въ 1897 г. Идэнъ, въ сотруднпче- 
•ствЬ сначала съ Шиллеромъ, а потомъ съ Цигдеромъ,начн-
з
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наетъ издавать cepiio сочннетй, посвященныхъ вопросамъ 
педагогической психологш.
ё
Еще бол^е интенсивно пошла работа по изученш д^тей 
съ тЪхъ поръ, какъ въ ЕвропЬ стали открываться спещаль- 
ныя лабораторш экспериментальной педагогической психо­
логш. Первая такая лаборатор1я была основана въ 1900 году 
Антверпенскими городскими общественными дправлетемъ,
__  по предложение тепе-
решняго завЪдующаго 
ею проф. Брюссельска- 
го университета Ской- 
тена; въ сл'Ъдующемъ 
году была открыта ла- 
боратор!я въ Петербур­
га при музеЪ военно- 
учебныхи заведешй Не­
чаевыми; зат4>мъ въ1 
Будапешт^—Раншбур- 
гоми, въ Милан'Ь—Пиц- 
цоли, въ Парижа—Би- 
нэ, въ ЛейпцигЬ—Бра- 
номъ, въ Женев’Ь—Кла- 
паредомъ, въ Бресла- 
в'Ь—Штерномъ, въ Бер­




рш, который съ 1900 г. 
быстро стали распро­
страняться за грани­
цею, сделались центрами для изучешя психологш дЪтей и 
школьниковъ. Въ нихъ разрабатывались, при услов!яхъ строго 
научной обстановки, методы,, которыми потоми пользовались 
въ школахъ. Результаты изсл!}доватй въ школахъ возвра­
щались для обработки въ лабораторш. При нихъ же скоро 
стали организовываться курсы для подготовки эксперимен-
I
таторовъ и издаваться спещальные журналы по психологш 
дЪтскаго возраста и экспериментальной педагогика.
Въ последнее время татя педагогичестя лабораторш ста­
ли организовываться не только при ученыхъ учреждешяхъ,
Ц1энъ.
■ . • . .. - ' n  t > ’ . .' • ' ; • ; . .• . ‘ .
но и при школахъ. Такъ, въ Италш, благодаря старашямъ 
Пидцоли, организованы лабораторш для изучешя дЪтей при 
многихъ городскихъ школахъ; педагогичестя лабораторш 
существуютъ во многихъ городахъ Бельгш при учительскихъ 
семинар^яхъ, благодаря старашямъ Скойтена, и, наконецъ, въ 
самое последнее время, по инищатив11 проф. Нечаева, зав^- 




неты) при многихъ учи- 
тельскихъ семинарь 
яхъ, среднихъ школахъ 
и даже земствахъ. Ин­
тересно отметить, что 
за границей педагоги­
честя лабораторш уч­
реждаются не только 
Министерствомъ На- 
роднаго Просв'ЬщетЯ) 




щихъ значеше подоб- 
ныхъ учрежденШ для 
подготовки учителей 
и правильной органи- 
защи школьнаго д£ла.
Роль психологиче- 
скихъ лабораторгй прекрасно тзыясняетъ Лай И- „Потреб­
ность въ такихъ учреждешяхъ, — говорите онъ, — будетъ
Г.
все больше и больше ощущаться, и ихъ необходимо ^ осу­
ществить въ скромныхъ разм’Ьрахъ при учительскпхъ се- 
минар1яхъ, а въ болгЬе обширныхъ разм'Ьрахъ—при народ- 
ныхъ школахъ въ болыпихъ городахъ, при унпверситетахъ 
и, наконецъ, какъ самостоятельным учреждетя для отд4ль- 
ныхъ областей или провинцШ№. Задачи этпхъ лабораторий 
онъ опред'Ьляетъ такимъ образомъ: лаборатор1я должна за-
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ботйться о педагогике съ научной стороны, о ея самостоя­
тельность развитш и о прим'Ьненш экспериментальнаго ме­
тода,.. На обязанности лабораторш лежитъ въ особенности 
разработка современныхъ вопросовъ касательно преподава- 
шя и воспиташя въ родной стране, посредствомъ всесторон- 
няго наблюдешя, статистики, экспериментовъ, обнародовашя 
собственныхъ изсл’Ьдоватй и результатовъ иностранныхъ 
изследоватй. Педагогическая лаборатор1я есть своего рода 
справочное место, представитель котораго могъ бы дать со- 
в'Ьтъ въ затруднительныхъ вопросахъ, касающихся воепита- 
т я  отсталыхъ детей, на основании особенныхъ эксперимен- 
тальныхъ опытовъ и на основанш имеющейся эксперимен­
тально-педагогической литературы. Педагогическая лабора- 
тор1я есть самое подходящее учреждете, где учителя могли 
бы быть ознакомлены съ педолопей и экспериментальной 
педагогикой, и где можно было бы основать дополнитель­
ные педагогичесше курсы, которые дали бы возможность 
учителямъ ознакомиться съ экпериментальной педагогикой и 
важнейшими приемами изследоватй. Неболышя лаборатории 
при учительскихъ семинар1яхъ имеютъ ближайшей целью 
ознакомить учениковъ съ психолопей и педагогикой посред­
ствомъ экспериментальныхъизследовашй. Семинаристъ, какъ 
будупцй учитель, долженъ научиться психологически на­
блюдать, а для этого ему необходимо познакомиться съ все- 
стороннимъ, статистическимъ и экспериментальнымъ наблю- 
девйемъ и упражняться въ самонаблюденш, которое, въ свою 
очередь, основывается на экспериментальномъ наблюденш 
и можетъ быть проконтролировано при помощи эксперимента. 
Онъ долженъ путемъ того же эксперимента изучить и раз- 
смотреть на самомъ себе и на другихъ типы представлешя, 
Bocnpiaria, вниматя, памяти, психо-физической энергии и 
т. п. Наконецъ, столь частыя разноглашя по поводу техъ 
или иныхъ педагогическихъ вопросовъ, по мненш Лая, мог­
ли бы решаться въ педагогическихъ лабораторйяхъ при по­
мощи правильно организованныхъ наблюденШ или опытовъ. 
Къ этому можно только добавить наблюдете проф. Мейма- 
на, который заметилъ, что учителя, работав inie въ педаго­
гическихъ лабораторйяхъ, совсемъ другими глазами на- 
чинаютъ смотреть на учениковъ: начинаютъ глубже по­
нимать всю сложность душевныхъ переживаний и лрйобре- 
таютъ привычку, очень важную для педагога, разсматри-
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вать всЬ явлетя школьной жизни съ психологической 
точки зрйшя.
Такъ какъ работа въ лаборатор1яхъ требуетъ естественно 
сотрудничества многихъ силъ, то при педагогическихъ лабо- 
раторгяхъ стали возникать общества для дтьтей. Сна­
чала ташя общества организовались во многихъ городахъ 
Америки, а зат&мъ возникли и въ ЕвроггЬ; такъ, существу- 
ютъ ташя общества въ Германш (нисколько), во Францш, 
Бельии и др. Въ 1909 году такое же общество (Общество 
экспериментальной педагогики), по инищатив'Ь проф. Не­
чаева, зародилось и въ Россш. Оно ставитъ своей задачей: 
„всестороннее изучете психо-физической природы дЬтей и 
условШ ея развитая и воспиташя при помощи точныхъ есте­
ственно научныхъ методовъ и распространеше научныхъ 
св'ЬдЬтй о датской природ^ и психологическихъ основахъ 
воспиташя и обучешяа (§ 1 устава). Аналогичными. целями 
задается и основанное въ .1910 году Московское Общество 
экспериментальной психологш.
Съ т&хъ поръ,какъ къ изучешю душевной жизни д^тей 
стали привлекаться учителя и епещалиеты-профессора пси­
хологш и педагогики, кругъ вопросовъ, затрагиваемыхъ ею, 
снова нисколько изменился. Психолопя детства стала сбли­
жаться со школою и жизнью, на первый планъ выступили 
вопросы педагогической практики. Въ то время какъ прежде 
изъ сочинешй по психологш детства делались выводы прак- 
тическаго характера, теперь въ педагогическихъ лаборато- 
р1яхъ ставятся чисто педагогичесмя проблемы (напр., о за- 
учиванш, о развитая памяти, о метод'Ь преподавашя того 
или иного предмета), который решаются при помощи психо­
логическихъ наблюдешй надъ дЬтьми въ услов1яхъ школь­
ной обстановки или спещальныхъ опытовъ. Психолопя дет­
ства сделалась основой научной педагогики. Возникла экспе­
риментальная, педагогика. УбЪждеше въ томъ, что пси­
холопя детства является фундаментомъ научной педагогики, 
окончательно сформировалось только уже въ нашемъ сто- 
л’Ьтаи, хотя и до сихъ поръ оно встрЪчаетъ противниковъ 
среди лицъ, выросшихъ въ другой обстановка и воспита­
вшихся на метафизической психологш. Впрочемъ, число та- 
кихъ лицъ, не в'Ьрящихъ возможности научнаго обосновашя 
вопросовъ воспиташя на почв^ систематическаго изучетя 
природы дЬтей, съ каждымъ днемъ все уменьшается. „Если
психолойя,—справедливо замйчаетъ проф. Гросъ въ своихъ 
лекщяхъ о душевной жизни дйтей 1),—должна представлять 
собою фундаментъ педагогики, то изъ всйхъ ея отраслей 
наиболее важной въ данномъ случай является именно пси­
холопя детства. Это выясняется все болйе и болйе по мйрй 
того, какъ къ изученш датской природы начинаютъ прила­
гать утонченные методы, и одною изъ главныхъ педагоги- 
ческихъ тенденщй, выходящихъ за пределы гербартаанской 
педагогики, является убйждеше, что при помощи психоло­
гии детства должна создаться новая наука о воспиташиа. 
Ту же мысль высказываетъ психологъ Гаупъ въ лекщяхъ по 
психолойи ребенка для учителей2). „Во всякомъ случай,— 
говорить онъ,—школй придется помириться съ тймъ, что 
ростъ психологическаго ионимашя повлечетъ за собою пе- 
реворотъ въ школьномъ дйлй, какъ бы ни была велика 
до сихъ поръ непр1язнь нйкоторыхъ учителей стараго 
закала къ новой экспериментальной психологий.
Насколько къ началу 20-го вйка разрослись изелйдова­
шя, посвященныя изученш природы дйтей, получившихъ 
назваше „педологическихъа, видно изъ того, что въ нашемъ 
етолйтаи уже состоялся спещальный международный педо- 
логичесйй конгрессъ, на которомъ вей доклады были посвя­
щены вопросамъ психо-физическаго развитая дйтей.
Такимъ образрмъ, эволющя въ наукй о дйтяхъ вырази­
лась въ томъ, что въ первое время ученые изелйдователи 
дйтства больше всего интересовались психолойею новоро- 
жденнаго; это были, главными образомъ, физшлоги и врачи, 
которые изучали развитае чувствъ у дйтей; затймъ, по мй- 
рй разработки методовъ изелйдовашя высшихъ душевныхъ 
процессовъ, область изелйдовашя душевной жизни стала 
расширяться. Врачи-гийенисты выдвинули на первый планъ 
- изелйдоваше вопросовъ, связанныхъ съ утомлешемъ при 
школьныхъ заяятаяхъ, съ изучешемъ работоспособности дй­
тей, съ изелйдовашями дйтей отсталыхъ и малоуспйваю- 
щихъ. Когда къ участаю въ изученш дйтей были привле­
чены психологи и педагоги, на первый планъ выступило 
изучеше дйтей школьнаго возраста и выяснеше вопросовъ,
]) Гросъ. Op. cit.
*) Гаупъ. Психолопя ребенка.
связанныхъ съ услов1ями развитая детей; внимаше изсле- 
дователей детства стали привлекать вопросы о перюдахъ 
духовнаго развитая, о колебав1яхъ въ развитая, объ отно- 
шеши духовнаго развитая къ физическому, о развитая от- 
д'Ьльныхъ способностей у детей и объ отличш ихъ отъ ду- 
ховныхъ проявлений взрослыхъ и т. п. Педагоги, въ свою 
очередь, выдвинули на первый планъ вопросы объ усвоеши 
детьми т4хъ или другихъ предметовъ школьнаго препода- 
ван1я и объ индивидуальныхъ особенностяхъ детей. Изуче- 
H ie индивидуальныхъ особенностей въ развитая д^тей являет­
ся наиболее молодою отраслью науки о дЪтяхъ, такъ какъ 
разработка индивидуальной психология вообще только еще 
начинается.
Какъ же изучается душевная жизнь детей въ настоя­
щее время?
Изъ краткаго обзора исторш науки о д'Ьтяхъ мы видели, 
что лучнйе представители педагогики всегда считали не­
обходимыми изучеше душевной жизни детей для правяль- 
наго понимашя ея развитая и реш етя вопросовъ воспита- 
шя, и вся история этой науки, какъ и многихъ другихъ, 
•есть не что иное, какъ усовершенствоваше методики изуче- 
шя душевной жизни детей. Въ то время, какъ прежде ду­
шевную жизнь изучали случайно, несистематически, не­
планомерно, теперь стремятся сделать эти наблюдешя бо­
лее закономерными, правильными, пользуясь сравнитель­
ными методомъ, статистикой и экспериментомъ. Такими об- 
разомъ, современное экспериментальное изучеше детей не 
создаетъ ничего новаго, оно только усовершенствуетъ и 
утончаетъ наблюдешя старыхъ педагоговъ и ставить новыя 
проблемы. Оно стремится подвести прочный фундаметъ подъ 
здаше научной педагогики и научить учителей быть само­
стоятельными, уметь разбираться въ сложныхъ проявлешяхъ 
душевной жизни детей и правильно понимать ихъ. Жалкое 
состояше, въ какомъ. до сихъ поръ находятся педагогика и 
дидактика, несмотря на свою длинную истор1ю, лучше все­
го доказываетъ несостоятельность прежняго метода разра­
ботки этихъ науки, предпосылокъ теоретической психологш 
и личнаго опыта учителей. Эту мысль прекрасно выражаетъ 
известный и русскими читателями нЬмецкШ педагоги Лай
<) Лай. Экспериментальная дидактика.
много поработавппй надъ изучешемъ дйтской психики при 
помощи точныхъ методовъ.
„Мы должны, — говорить онъ дидактичесшя
требоватя Коменскаго и Песталодци. Что является естествен- 
нымъ въ отдйльномъ, конкретпомъ случай преподаватя? 
Что наглядно при воспр1ятш опредйланнаго объекта или 
процесса тймъ или другими ребенкомъ при такихъ-то усло-
в1яхъ? При возникновеши 
этихъ вопросовъ слйдуетъ 
думать объ умственныхъ 
ступеняхъ развиНя, о ти- 
пахъ воспр1яПя, о работо­
способности и т. д.а Поэто- 
му-то Лай считаетъ необхо­
димыми „дидактику, по­
строенную на зыбкомъ осно­
вами голаго эмпиризма* 
слйпой догматики, праздной 
спекуляцш, неоснователь- 
наго обобщешя, спорной 
д1алектики перенести на 




кими образомъ, только въ 
томи случай можетъ быть 
полезной для науки о вос- 
питанш, если душевная жизнь дйтей будетъ изучаться при 
помощи планомйрнаго наблюдешя или опыта. же про­
изводятся психологичестеопыты и  возможны л и  ?
ПсихологическШ опытъ. какъ и всякШ другой опытъ, есть 
не что иное, какъ отыскивате причинной связи между явле- 
шями. Въ этомъ коренная разница между опытомъ и про­
стыми наблюдешемъ. Каждая мать производить наблюдешя 
надъ своими дйтьми, но только очень немношя оказываются 
способными изучать ихъ. Вйдь ученый наблюдатель не 
только смотритъ, но и отыскиваешь таше факты, которые 
доказывали бы или опровергали существующая у него пред- 
полоэюетя относительно какихъ-либо явлешй. Поэтому на­
учное наблюдете — это такое наблюдете, которое ставить
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для себя известную цгьл,руководится опред'Ьленнымъ пла­
на мъ. Такъ какъ ученый изсл'Ьдователь въ какой бы то ни 
было области д'Ьлаетъ свои выводы изъ отдельныхъ фактовъ,
то, естественно, ценность его выводовъ повышается въ зави-
• « •
симости отъ числа произведенныхъ наблюдешй при соблю- 
денш однихъ и тгьхъ оке внтинихъ условш. Отсюда второе 
услов1е научнаго наблюдешя — создаше внешней обста- 
т еки , благопр1ятной для повторешя наблюдешя. Наконецъ, 
ученый наблюдатель, чтобы не внести по возможности' 
субъективная элемента въ из следуемые факты, стремится 
результаты своихъ наблюдешй перевести на языкъ безстра- 
стныхъ цифръ, выразить ихъ при помощи числового ко- 
эффищента. Такъ, положимъ, ботаникъ для опред’Ълешя 
отношешя между температурой и жизнью растешя, подвер- 
гаетъ растете вл1янш различныхъ температурь, стремится 
сохранить при всЬхъ опытахъ однородный услов1я и, нако- 
нецъ, результаты своихъ наблюдешй выражаетъ числомъ, 
д1аграммой и т. п. То же самое цроисходитъ и при всякомъ 
психологическомъ опыте. Если мать наблюдаетъ за тЬмъ, 
какъ ребенокъ радуется при виде своей некоторое время 
отсутствовавшей няни, то она только наблюдаетъ и не
им'Ьетъ основашя делать изъ своихъ наблюдешй выводовъ
*
относительно памяти ребенка. Если же она задается целью- 
определить, напримеръ, въ какой мере ребенокъ известна- 
го возраста обнаруживаетъ способность узнавашя, и для 
этого заставляетъ няню входить въ комнату ребенка то въ 
одномъ привычномъ для него костюме, то въ другомъ; 
заставляетъ входить то молча, то съ обычной песенкою; 
заставляетъ говорить изъ другой комнаты, повторяетъ все это 
несколько разъ, заботится о томъ, чтобы каждый разъ нро- 
цессъ узнавашя совершался при одинаковыхъ услов1яхъ> 
т.-е. при одномъ настроеши ребенка, при одинаковой сте­
пени его утомлешя, всегда до или после еды и т. д.,—то 
она производить психологичесгай опытъ.
Психологичесте опыты можно разделить на два класса: 
на опыты въ широкомъ смысле слова, или при естествен- 
ныхъ услов1яхъ, и опыты въ узкомъ смысле. слова, или спе- 
щально психологичесте опыты. Подъ первыми мы подра- 
зумеваетъ те, услов1я для которыхъ создаются самою при­
родою. Такъ, напримеръ, изучая слепыхъ или глухонемыхъ 
детей, мы выясняемъ вл!яше на духовное развитее органовъ
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зрешя или слуха и отношеше зрительныхъ или слуховыхъ 
воспр1ятай къ другимъ душевнымъ переживашямъ. При из- 
учеши детей разныхъ странъ или детей культурныхъ и не- 
культурныхъ народовъ, мы имеемъ благопр1ятныя ycnoBia. 
длявыяснешя вл1яшя природы страны или известной обще­
ственной среды на духовное развитае ребенка и т. д. Ташя 
изсл'Ьдовашя и действительно производятся въ настоящее 
время. Такъ какъ характеръ духовныхъ переживашй ребен­
ка можетъ изменяться не только отъ принадлежности его 
къ той или другой расе или отъ различной среды, но и отъ 
другихъ факторовъ, то при этихъ изследовашяхъ необхо­
димо, чтобы наблюдешй было очень большое количество. 
При очень болыпомъ количестве наблюдений надъ детьми, 
положимъ, культурныхъ и некультурныхъ народовъ, мож­
но надеяться, что вл1яше культуры на развитае ребенка 
обнаружится достаточно ясно, тогда какъ друпе факторы 
затеряются, такъ сказать, въ массе однороднаго въ извест- 
номъ отношенш матер1ала. Поэтому предположеше, сделан­
ное на основанш фактовъ о вл1янш культуры на духовное 
развипе ребенка, будетъ обладать, если и не полною досто­
верностью, то большою степенью вероятности. Обыкновенно, 
материалы, получаемые при изследовашяхъ подобнаго рода, 
подвергаются статистической обработке при помощи мате- 
матическихъ формулъ теорш вероятностей.
Такого рода психологичесшя изследовашя по детской 
психолопи имеютъ въ виду, главнымъ образомъ, выяснеше 
отношешя между внешними явлешями и ходомъ духовнаго 
развитая ребенка. Они даютъ более или менее грубые ре­
зультаты. Для анализа душевныхъ переживашй ребенка, для 
выяснешя отношешй между различными его способностями, 
отлич1я способностей ребенка отъ духовныхъ переживашй 
взрослаго и т. п., необходимо пользоваться психологиче- 
скимъ опытомъ въ узкомъ смысле этого слова.
ПсихологическШ опытъ въ собственномъ смысле сло­
ва можно разсматривать, какъ расширенное и утонченное 
■самонаблюдете. Какъ и всякий научный опытъ, оно стремится 
къ отыскиванпо причинной связи между явлешями, совер­
шается по известному заранее выработанному плану, при 
сохраненш известны-хъ условий, который дали бы возмож­
ность несколько разъ повторить его, сравнить и выразить 
результаты какой-либо более или менее точной меркою.
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Возможно ли такое самонаблюдеше? Хотя и высказываются 
иногда сомнешя въ возможности такого самонаблюдешя, 
но несомненно, что имъ обусловливается существоваше 
науки о дунгЬ. Дело въ томъ, что самонаблюдеше въ томъ 
виде, какъ его понимали раньше, не могло быть средствомъ 
изучешя душевныхъ явлешй: философъ, наблюдав ппй свои 
душевныя переживашя, им'Ьлъ право только констатировать 
ихъ существоваше; но понять, т.-е. установить ихъ взаимную 
связь и отношеше другъ къ другу, онъ могъ только въ 
томъ случай, если переживалъ одни и г£> же явлешя много 
разъ, сл'Ьдилъ за изменяющейся обстановкой переживашй 
и устанавливалъ каше-нибудь внешше критерш для ихъ 
объективнаго измерешя и сравнешя, т.-е. если производилъ 
надъ собою научное наблюдете или опытъ. Ясно, что все 
занимавппеся самонаблюдешемъ съ научною целью, наблю­
дали за собою именно такимъ образомъ, хотя и не давали 
себе яснаго отчета въ этомъ процессе, а потому и не гово­
рили о психологическомъ опыте. И заслуга перваго психо- 
лога-экспериментатора заключается не въ томъ, что онъ 
выдумалъ что-то совершенно новое, чего раньше не знали 
и не делали, но въ томъ, что онъ созналъ и уяснилъ значе- 
ше научнаго наблюдешя въ психолоии. Впрочемъ, Вундтъ не 
только выяснилъ значеше психологическаго эксперимента, 
какъ средства анализа душевныхъ явлешй, но и разработалъ 
•методику психологическаго эксперимента. Всемъ известно, 
какъ трудно самонаблюдеше. Кроме того, что оно застав- 
ляетъ раздвоиться человека (наблюдатель и предметъ на­
блюдешя), оно обладаетъ еще однимъ очень крупнымъ 
недостаткомъ: въ самонаблюдеши мы имеемъ дело съ ре­
зультатами часто очень сложныхъ процессовъ, происходя- 
щихъ въ подсознательной сфере; наблюдая свои душевныя 
переживашя или непосредственно, или чаще всего при по­
мощи воспоминашя, мы полу чае мъ продукты прежнихъ ду­
шевныхъ переживашй, которые трудно анализировать въ 
виду ихъ сложности или быстроты протекашя.
Представьте себе, напримеръ, что вы хотели проанали­
зировать при помощи самонаблюдешя процессъ воспр1яыя, 
т.-е. разлояшть его на составные элемены и определить, 
какъ вы воспринимаете: быстро или медленно, насколько 
точно, подробно и т. д. Несомненно, что вамъ пришлось бы 
создавать для этого подходящую обстановку: подбирать впе-
44
чатлешя, изменять темпъ ихъ получешя, по возможности 
точно ихъ регистрировать и сравнивать съ темъ, какъ при 
такихъ же условхяхъ воспринимаютъ друпе. При этомъ вы 
скоро убедились бы, что нельзя для опред&лешя быстроты 
воспр1ят1я брать кагая-нибудь сложныя впечатл4н1я, напри- 
меръ, читать какую-нибудь книгу въ течете опред'Ьлен- 
наго времени, такъ какъ текстъ книги можетъ оказаться для 
одного лица более знакомыми, чемъ для другого, съ к4мъ 
онъ себя будетъ сравнивать въ отношенш къ быстроте вос- 
npiHTiit. Необходимо брать простыя, мало знакомыя или, 
наоборотъ, одинаково хорошо знакомыя всЬмъ впечатл^тя, 
наприм'Ьръ, отд’Ьльныя буквы или катя  - нибудь фигуры. 
Такъ какъ буквы или фигуры, при помощи которыхъ можно 
изследовать скорость BocnpiHTin, должны быть заранее не­
известны тому, кто ихъ будетъ воспринимать, то необходи­
мо второе лицо, обязанность котораго приготовить объектъ 
воспр1ятая. Это лицо въ психологическихъ лабораторщхъ и 
называется жспериментаторомъ. Далее, чтобы выяснить, съ
какою скоростью воспринимаются разными лицами извест-
f
ныя впечатлешя, нужно измерять время экспозицш. 
Можно сделать такимъ образомъ, что воспринимаемое ело-, 
во будетъ восприниматься испытуемымъ въ темной комна-
У
те вовремя освещешя его на известную, строго определен­
ную долю секунды электрическою искрою. По количеству 
искръ, при которыхъ испытуемому удается прочесть буквы- 
или узнать воспринимаемый предметъ, и можно определить 
быстроту его BoenpiHTia, сравнивая его съ другими, воспри­
нимающими при техъ же услов1яхъ.
Вместо того, чтобы измерять время воспр1яйя числомъ 
электрическихъ искръ, можно создать более простыя услов1я 
для определешя времени. Вундтъ, напримеръ, придумалъ 
аппаратъ, при помощи котораго испытуемому можно дать 
изве-стныя впечатления въ строго определенные промежутки 
времени. Этотъ аппаратъ— тахисокпъдля изеледовашя 
скорости воспр1ят1й и анализа ихъ. Устройство его крайне 
несложно. Онъ состоять, какъ видно на рисунке, изъ метал­
лической ширмы, укрепленной на деревянной подставке. 
Вверху электромагниты, къ которымъ притягивается метал­
лическая пластинка съ раздвигающимся отверейемъ по сре­
дине; внизу, на уровне головы испытуемаго, другая пла­
стинка, позади которой укрепленъ объектъ воспр1ят1я (слово,
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рисунокъ, буквы и т. п.). ГГредъ началомъ опыта объектъ 
закрыть отъ испытуемаго нижней пластинкою, точку на 
которой испытуемаго просятъ фиксировать; когда начинается 
опытъ, то экспериментаторъ прерываетъ электричесюй токъ, 
верхняя пластинка отделяется отъ электромагнитовъ и па- 
даетъ; падая, она задеваетъ и сшибаетъ нижнюю пластинку, 
закрывающую отъ испытуемаго вос­
принимаемый предметъ; во время 
пролета верхней пластинки сквозь 
отверспе въ ней испытуемый вос- 
принимаетъ предметъ (слово или 
рисунокъ), находивпййся за пла­
стинкою и снова закрытый ею. Та- 
кимъ образомъ, объектъ воспр1ят1я 
остается открытымъ только въ мо- 
ментъ пролета верхней пластинки, 
скорость падешя которой можетъ 
изменяться и очень точно изме­
ряться при помощи хроноскопа
eS
(Гиппа). Отсюда ясно, что психо- 
логичесгай аппаратъ ничего новаго 
не вносить въ процессъ самонаблю- 
дешя, а только создаетъ для него 
благопр1ятныя услов1я, помогающая 
расчленить этотъ процессъ на его 
составныя части, проанализировать
его и результаты его точно опре-
>
делить. Если при помощи подоб- 
наго аппарата мы будемъ давать 
испытуемому для воспр1ят1я въ
течете одияаковаго времени слова, разнаго значетя, раз­
ной величины, различной ясности (напечатанныя жир- 
нымъ или бледныъ шрифтомъ), то заметимъ, что для раз- 
ныхъ испытуемыхъ BocnpiflTie техъ или другихъ словъ 
будетъ не одинаково трудно; одни слова будутъ восприни­
маться скорее, друпя медленнее; при этомъ можно будетъ 
заметить, что взрослымъ, интеллигентнымъ испытуемымъ 
легче воспринимать слова, хотя и напечатанныя не особен­
но ясно, но более или менее знакомыя по содержант; детямъ 
же часто бываетъ легче воспринять слово, хотя и не име­




шрифтомъ. Такимъ образомъ, выясняется, какую роль въ 
процесса воспр1ят!я словъ взрослыми и детьми играютъ 
ассощащонные процессы, осмысливаюгще воспринимаемое 
впечатлите. Если даже вы безъ тахистоскопа предложите 
кому-нибудь прочитать следующую фразу: „просятъ громко 
не разгоривать11, нарочно выв'Ьшанную на ст’Ьн’Ь въ Пе­
тербургской лабораторш экспериментальной педагогической 
пеихологш (въ Соляномъ городк’Ь), то увидите,-какой боль­
шой проценты будетъ читать ее неправильно, дополняя во- 
ображешемъ недостаюпця буквы—разговаривать.
Мы приведи одинъ прим’Ьръ изъ практики лабораторно- 
психологическаго изсл’Ьдовашя, чтобы показать, что это 
ислЪдоваше есть не что иное, какъ усовершенствованное са- 
монаблюдепге; вся же лабораторная обстановка существуетъ 
только для того, чтобы создать услов!я, благопр1ятныя или 
для изучешя душевныхъ переживатй, именно для выд'Ьле- 
т я  какого-либо процесса изъ среды другихъ, или для бо-
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лЪе точной регистрацш его результатовъ, или, наконецъ, для 
изм’Ъретя физтлогическихъ перем'Ьнъ, сопровождающей 
душевный процессъ. „Катя громадныя преимущества, — 
говорить проф. Э. Мейманъ 1),—им^етъ психологическШ 
экспериментъ передъ практиковавшимся до сихъ поръ мето- 
домъ случайныхъ наблюдетй, видно изъ сл'Ьдуюгцаго: 1. Экспе­
риментъ принуждаетъ насъ систематически отыскивать 
фактъ, именно потому, что экспериментъ не дожидается, 
подобно наблюденш, появления гЬхъ процессовъ, которые 
подлежать изсл’Ьдованш. 2. Экспериментъ даетъ намъ воз­
можность повторять наблюдев1я неограниченное число рази 
потому что мы . самымъ точными образомъ проверяемы 
внутреншя и вн'Ьшшя услов]я каждаго наблюдения. 3. Бла­
годаря эксперименту, результаты, полученные одними из- 
сл'Ьдователемъ, могутъ быть проверены другими, таки какъ 
каждый изъ нихъ можетъ повторить опытъ другого, поль­
зуясь точными указатемъ тЬхъ условий, при которыхъ 
опытъ производился. Такимъ путемъ достигается (5блына’я 
объективность' результатовъ и независимость отъ личныхъ 
особенностей и предвзятыхъ взглядовъ отдЬльныхъ изсл'Ь- 
дователей. 4. Экспериментъ побуждаетъ различныхъ изсл'Ь- 
дователей къ совместной -работе, для которой точно опре-
М Мейманъ. Лекщи по экспериментальной педагогика.
дфляется назначеше того или иного опыта, и устанавлива­
ются методы и средства изслЪдовашя. Поэтому, всюду, где 
какая-либо наука получаетъ экспериментальный характеръг 
начинается общая работа,, и каждый изсл'Ьдователь можетъ 
продолжать строить, опираясь на результаты, добытые дру­
гими.
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Несомненно, что научное психологическое самонаблю- 
дете очень не легко, гораздо труднее, чемъ изучеше ка- 
кихъ-либо физическихъ явлетй. Главная трудность заклю­
чается въ необходимости сохранешя неизменными всехъ 
побочныхъ явлетй, сопровождающихъ психологическШ 
опытъ. Можно сохранить внешную обстановку опыта, но 
трудно достигнуть того, чтобы человекъ приходилъ въ ла- 
боратор1ю всегда въ одномъ и томъ же настроенш, съ оди­
наковой степенью утомлешя, въ одинаковой мере владея 
своимъ внимашемъ и т. д.; даже самыя занят1я въ лабора- 
торш вл1яютъ на характеръ душевныхъ переживашй чело­
века, делаютъ его более опытнымъ въ той работе, какую 
предлагаетъ ему экспериментаторъ.
Все это можетъ повести къ огиибкамъ, которыя неизбежны 
во всякомъ индуктивномъ изследоваши. Но такъ какъ источ­
ники ошибокъ (утоняете, упражнеше, настроете и т. д.) 
заранее известны экспериментатору, то оне могутъ быть 
до известной степени или предупреждены правильной орга- 
низащей изследовашя или парализованы статистической об­
работкой полученнаго матер!ала. Для предупреждеюя оши­
бокъ экспериментаторъ передъ каждымъ опытомъ составляетъ 
протоколъ, въ которомъ тщательно отмечаетъ показашя 
испытуемаго относительно его здоровья, настроешя передъ 
опытомъ и во время его» степени утомлешя и т. д. и повто- 
•ряетъ опыты много разъ, по возможности при совершенно- 
одинаковыхъ услов1яхъ (одинаковомъ настроенш, степени 
усталости и т. д.). Если каждый разъ будутъ получаться 
совершенно одинаковые результаты, то можно сказать, что 
опытъ поставленъ идеально; но, обыкновенно, такъ никогда 
не бываетъ! Въ большинстве случаевъ въ результатахъ 
опытовъ, поставленных^ при одинаковыхъ, невидимому, 
услов1яхъ, все-таки замечаются некоторый Такъ,
напримеръ, воспринимая слова при помощи тахистоекопа,. 
испытуемый будетъ воспринимать ихъто ’съ большею, то съ 
меньшею скоростью. Очевидно, это явлеше надо поставить въ
— 47 —
48 —
■связь съ неуловимыми психологическими обстоятельствами, 
которыя отражаются на результатах!» воспр1ятш въ разное 
время; очевидно, въ результаты отдельныхъ показанШ та- 
хистоскопа вкралась ошибка. Какая ошибка? Если бы эту 
■ошибку нельзя было' совершенно определить, то результаты 
изследовашя имели бы небольшую ценность. Между темъ; 
обрабатывая результаты психологическаго опыта при помо­
щи теорш вероятностей, мы можемъ определить величину 
этой ошибки и темъ самымъ установить большую или 
меньшую достоверность нашего изследовашя. Не пускаясь 
въ подробности относительно способа вычислешя вероятной 
ошибки, достаточно указать, что результать. психологиче­
скаго изследовашя будетъ темъ достовернее, чемъ менее 
колебашй въ результатахъ отдельныхъ опытовъ, чемъ мень­
ше такъ называемый средшя Лучшими крите-
р1емъ правильности постановки психологическихъ опытовъ 
является закономерность получаемыхъ результатовъ. Если 
изследователи въ разныхъ странахъ, производя работу по 
определенному методу, получаютъ сходные результаты, то 
это является самымъ надежными указашемъ на то, что опытъ 
былъ организованъ вполне правильно, и къ результатами его 
можно относиться съ довер1емъ.
- Мы потому сравнительно долго останавливались на харак­
теристике условШ психологическихъ наблюденШ надъ взрос­
лыми, что соблюдете этихъ же условШ необходимо и при- 
изследованш детей. Но психологичесшя наблюдешя надъ 
детьми являются еще более трудными, чемъ наблюдешя надъ 
взрослыми. На это обращаютъ внимаше почти все авторы, пи- 
савпие о детяхъ. „Въ цушу ребенка,—говорить Д. Селли *),— 
совсемъ не такъ легко проникнуть,*какъ часто полагаютъа. 
Его все приводить въ смущеше: „онъ чувствуетъ, что не 
умеетъ пользоваться нашими трудными языкомъ; онъ ско­
ро замечаетъ, что его мысли не сходны съ -нашими, что 
оне часто вызываютъ наши смехъ. И какъ тщательно, обык­
новенно, скрываетъ дитя отъ нашихъ взоровъ свой неимо­
верный страхи, фцзическШ и нравственный". Вообще, до 
техъ поръ, пока ребенокъ не овладели речью, т.-е. не на­
учился выражать свои мысли, мы не'можемъ быть увере­
ны, что правильно, истолковываемъ его душевныя пережи- 1
1) Д. Селли. Очерки по психологш детства.
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вашя; когда же онъ немного подрастетъ, то крайне меша- 
етъ наблюденш за нимъ его крайняя подражательность, 
егочерезчуръ сильная способность поддаваться внушений. 
„Что касается внушаемости детей, — замечаетъ Мейманъ,— 
то она, действительно, больше, чемъ можно было предпо­
лагать до производства пеихологическихъ экспериментовъ 
надъ детьми. Случается, что даже дети 6 или 7 летъ ка­
ждый вопросъ экспериментатора понимаютъ, какъ пригла- 
ш ете ответить въ томъ смысле, какой подсказывается во- 
просомъа. Но эту трудность онъ не считаетъ. неопреодоли- 
мой: ее можно обойти путемъ правильнаго обращетя съ 
детьми, а кроме того, посредствомъ простыхъ опытовъ мы 
можемъ выяснить степень внушаемости у отдельныхъ де­
тей. Съ другой стороны, и самъ Мейманъ и друпе изсле- /
ватели отмечаютъ преимущества экспериментировав1я надъ 
детьми, благодаря сравнительной простоттъ ихъ душевныхъ 
переживашй. На эту сторону обращаетъ особенное внима- 
Hie американсшй психологъ Бальдвинъ. ’) „Факты детскаго 
сознашя, по его мнешю, крайне просты, потому что мы 
имеемъ дело тутъ съ самими ощущешями или воспоми- 
нашями ребенка, а не съ его собственными наблюдетями 
ихъ. Каждый изъ взрослыхъ окутанъ сотканной имъ самимъ 
паутиной всевозможныхъ условностей и предразсудковъ. Мы 
не только усваиваемъ правила общежийя и прилич1я, при- 
нятыя въ нашей среде, и, такимъ образомъ, теряемъ отли­
чительную непосредственность детскаго возраста, но и со- 
здаемъ каждый для себя свой собственный м1рокъ обособлен­
ности и формализма. Мы поклоняемся, какъ сказалъ Бэконъ, 
не только идоламъ форума, но и идоламъ своей берлоги. 
Ребенокъ, напротивъ того, еще не имеетъ понятя о важ­
ности своей персоны, о своей родословной, о своей наружно­
сти, о месте, занимаемомъ имъ въ обществе, о своемъ ве- 
роисповеданш; онъ еще не наблюдалъ себя черезъ все 
безчисленныя очки времени, места и обязательствъ. Онъ 
еще не сотворить себе кумира и не превратить м1ръ въ 
свой храмъ; и мы можемъ изучать его независимо отъ техъ 
сложныхъ наростовъ, которые являются поздаейшимъ отло- 
жешемъ его саиосознашя11. То, что душа ребенка отли­
чается сравнительной простотой, открываетъ поле для пло- *)
*) Д. ВальдЕинъ. Введете въ пепхолопю.
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дотворнаго экспериментировашя. Но и самъ Бальдвинъ со- 
знаетъ трудности изучешя ребенка. Онъ обращаетъ внима- 
т е  на то, что простота, повидимому, столь характерная для 
жизни ребенка, часто бываетъ обманчивой и иногда ока­
зывается двусмысленной. Два действ!я ребенка могутъ ка­
заться одинаково простыми; но одно изъ нихъ можетъ быть 
результатомъ приспособлена: ребенокъ научился ему съ 
болынимъ трудомъ, и оно въ сущности очень сложно,—тог­
да какъ другое д-Ьйств1е, быть можетъ, не зависитъ отъ 
приспособлена, и оно на самомъ деле просто. Дети, подъ 
вл1яшемъ закона наследственности, заметно отличаются 
другъ отъ друга даже въ простейшихъ проявлеИяхъ ихъ 
сознательной жизни. Всегда бываетъ очень рискованно .за­
явить, безъ дальнейншхъ оговорокъ: „этотъ ребенокъ сде- 
лалъ то-то, следовательно, все дети это должны делать11. Са­
мое большее, на что даетъ намъ право наблюдешя надъ 
отдельными детьми, это сказать: „этотъ ребенокъ сделалъ, 
следовательно, другой ребенокъ можетъ это сделать*.
Если дело изучешя психо-физической природы детей— 
дело сложное и трудное,—ясно, что оно не можетъ быть 
предоставлено людямъ, къ этому неподготовленнымъ. Подго­
товка къ тучент дгьтекой природы предполагаете знакомство 
съ уже- существующими наблюдешями и изследоваИями 
детей и обладаИе пр1емами изследоваИя, знаПе техники 
его. Правда, любая мать, какъ на это справедливо обращаетъ 
внимаИе С. Холлъ, можетъ оказать услугу науке о детяхъ 
собираИемъ сырого матер1ала по детской психологш по 
плану, выработанному и предложенному другими. „Почти 
каждая разумная мать,—гговорить онъ,—можетъ сказать мне, 
любитъ ли ея дитя собирать пуговки, пузырьки, почтовыя 
марки, окружаютъ ли его вымышленные товарищи, кашя 
оно чаще всего делаегъ ошибки въ сложеПяхъ, какими 
куклами оно играетъ, когда у него прорезались первые зу­
бы, какими болезнями оно страдало, какая его любимая за­
бава или игра. Более наблюдательная мать можетъ дать 
сведешя относительно сильныхъ и хроническихъ испуговъ, 
выражеНй гнева, подражаНя, непроизвольныхъ движешй, 
можетъ собирать числовыя данныя, можетъ мерить или 
взвешивать, а также. давать ответы о детскомъ смехе и 
слезахъ, о ползаПи, о развитш органовъ чувствъ, способ­
ности движеИя, развитш речи и многихъ другихъ пред-
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метахъ®. Но все эти наблюдешя будутъ только черновымъ 
матер1аломъ, изъ котораго психологически образованный из- 
сл’Ёдователь сможетъ сделать выводы о законахъ развипя 
ребенка и услов1яхъ его воспиташя. Психологически необ­
разованной матери не только будетъ недоставать уменья 
отличить важное отъ неважнаго въ психическихъ пере- 
живашяхъ ребенка, но и главное—уменья правильно ихъ 
понять и истолковать. Бальдвинъ г) такъ опред'Ьляетъ 
разницу между средней матерью и хорошими психоло- 
гомъ: „у нея—нЬтъ теорШ, у него—оне есть; она—заин­
тересованное лицо, у него—н^тъ непоередственнаго интере­
са. Она можетъ воспитать дюжину детей и не сделать ни 
одного наблюдешя достоверна™, онъ изъ одного звука го- 
довалаго ребенка можетъ вывести подтверждеше теорШ не­
вролога и педагога, которыя получатъ важное значеше для 
будущаго воспиташя и благосостояшя ребенка11.
Такимъ образомъ, первое услов1е систематическаго и пла­
номерна™ изучешя датской природы—это обладаше изве­
стными знан1ями изъ физшлогш, психологш и психопато­
логии, которыя дали бы возможность изследователю соста­
вить планъ наблюдешя, помогли бы отличить главное отъ 
второстепеннаго, важное отъ неважнаго и дали бы возмож­
ность разобраться въ матер!алахъ наблюдешй илиопытовъ. 
Второе услов1е—уменье наблюдать или экспериментировать.. 
Это услов1е имеетъ очень большое значеше. Изучеше пси­
хической жизни при помощи опытовъ есть не что иное, какъ 
примкнете методовъ индуктивнаго изследовашя, создаше 
благопрзятной обстановки для самонаблюдешя, для выясне- 
шя зависимости психическихъ переживашй другъ отъ дру­
га, ихъ закономерности. Поэтому правильная постановка 
изследовашя— лучшая г а р а н т  успешности наблюдешй. И 
если простое наблюдете можетъ быть съ успехомъ прове­
дено простою матерью, то право производить психологиче- 
CKie опыты должно принадлежать только психологамъ или 
лицамъ, психологически образованнымъ и знакомыми съ 
ихъ техникою.
Что касается техники наблюдешя за детскою психиче­
скою жизнью, то она видоизменяется въ зависимости отъ 
техъ задачи, катя ставить себе экспериментаторъ. Бываетъ




и такъ, что природа создаетъ сама у слов in, благопр1ятныя 
для наблюдетя. Она производить иногда надъ детьми же- 
стоюе опыты, благодаря которымъ получается возможность 
выяснить значете т4хъ или иныхъ явлешй въ процессахъ 
психической жизни. Такъ, дети рождаются лишенными зре- 
Hin, слуха или сразу слепыми и глухонемыми. Системати­
ческое, продолжительное наблюдете надъ такими детьми 
можетъ оказаться очень полезнымъ для изучения тЬхъ или 
другихъ органовъ и ' ихъ вл1яшя на весь ходъ духовнаго 
развитая дитяти, если сравнивать ихъ съ детьми, разви­
вающимися при нормальныхъ услов1яхъ х). 
наблюдетя надъ. последними также могутъ быть очень по­
лезными для определения першдовъ Духовнаго развитая во­
обще, задержекъ въ развитая и перюдичности въ развитая 
техъ или другихъ способностей.. Если же мы поставимъ 
своей целью обнаружеше психическихъ особенностей маль-
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чиковъ и девочекъ, особенностей разныхъ возрастовъ, опре- 
делеше отношешй между физическимъ и духовнымъ разви- 
таемъ детей, выяснете связи ихъ различныхъ способностей, 
то здесь необходимы сравнительных наблюдетя надъ многи­
ми детьми, поставленными или.въ одинаковый услов1яили 
очень резко другъ отъ друга отличающимися (дети народовъ 
цивилизованныхъ и нецивилизованныхъ, людей богатыхъ и 
бедныхъ и т. д.) Такимъ образомъ, методомъ изследовашя 
можетъ быть или продолжительное изследовате надъ однимъ 
ребенкомъ (Прейеръ, Шинъ и др.) или сравнительное, но 
не очень продолжительное изучете многихъ детей (Скрип- 
чюръ, Нечаевъ, Лобзинъ и др.). Какъ то, такъ и другое 
изследовате можетъ принимать различныя формы: сравни­
тельное изследовате детей можетъ быть произведено при 
помощи анкеты (методъ опроса), коллективныхъ наблюдений 
или опытовъ и индивидуальныхъ опытовъ; изучете одного 
ребенка также можетъ быть организовано какъ при помо­
щи наблюдетя, такъ и при помощи опытовъ (Бинэ).
Наиболее простымъ методомъ изследовашя является ме­
тодъ опроса. Онъ состоять въ томъ, что обращаются къ са- 
монаблюдепш детей или непосредственно, или черезъ по­
средство родителей и воспитателей. Такъ, напримеръ, детей 
спрашиваютъ, какъ имъ легче учить уроки: вслухъ или про
!) Рогозина. Истор]я одной души (Елена Келлеръ).
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себя? iio книге или съ чужихъ словъ? припоминаютъ ли 
они шрифтъ учебника и страницу, на которой напечатанъ 
урокъ, когда его отв'Ьчаютъ? и т. д . О п р о с н ы й  листъ мо­
жетъ быть обращенъ и къ родителямъ или воспителямъ, 
которыхъ просятъ, яапримеръ, ответить, въ какихъ фор- 
махъ проявляется у детей чувство страха, чего они больше 
всего боятся, чемъ страха» излечивается и т. д. 2) Этотъ 
метоДъ изслёдоватя можетъ применяться при изученш де­
тей въ очень широкихъ размерахъ; можно съ помощью 
опросника, обращеннаго къ воспитателямъ, собрать самыя 
разнообразныя сведешя относительно унаследованныхъ ре- 
акщй детей, ихъ интересовъ въ разныхъ возрастахъ, раз­
витая у нихъ техъ или иныхъ чувствъ, развитая движенШ, 
проявлетй воли и т. д.,—вообще, относительно многихъ та- 
кихъ проявлетй детской жизни, к атя  не поддаются более 
точному психологическому изследованш. Правда, сведешя, 
собранный при помощи этого метода, не могутъ отличаться 
особою точностью и достоверностью, такъ какъ не всегда 
бываетъ достаточная гарантая въ томъ, что сами дети или 
Воспитатели поняли адресованные къ нимъ вопросы именно 
въ томъ смысле, какой вкладывался въ нихъ изследовате- 
лемъ. Поэтому результаты анкеты считаются обыкновенно 
темъ более ценными, чемъ опрошено большее количество 
лицъ, съ одной стороны, и съ другой—чемъ яснее и точнее 
были поставлены вопросы, чемъ менее они допускали пере- 
толковаяШ, и, наконецъ, чемъ большей психологической 
подготовкой обладали лица, собиравипя сведешя при помощи 
опросныхъ листовъ.
Этотъ методъ очень широко применялся въ Америке
С. Холломъ, где вызвалъ противъ себя резюя возражешя 
со стороны многихъ психологовъ, считающихъ результа­
ты его крайне проблематичными и не рекомендующихъ 
учителями заниматься собирашемъ матер1ала по детской 
психологш такими образомъ. Нужно, однако, признать, что 
этотъ методъ, хотя и имеетъ недостатки, можетъ оказаться 
очень полезными: намечая въ довольно грубыхъ формахъ 
те или друия переживатя детей, онъ прокладываетъ путь
!) А. П. Нечаевъ. Очеркъ психолопи для воспитателей и учителей.
2). А. Аври. Современое состояте экспериментальной педагогики, ея 
методы и задачи.
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для болЬе тщательныхъ изсл'ЬдованШ. „Преимущество это­
го метода, — говорить психологъ Гросъ, — заключается съ 
одной стороны въ раскрыли типическихъ различи, съ дру­
гой—въ возможности при помощи среднихъ ценностей най­
ти известную норму“.
Близко къ методу, только что описанному, приближается 
по своему характеру статистическШ методъ, состояний въ 
томъ, что излЬдователь подсчитываетъ или количество ка- 
кихъ-либо явленШ у одного ребенка (наприм'Ьръ, словъ въ 
изв^стномь возрастЬ) или у многихъ дЬтей. При пользованш 
какъ гЬмъ, такъ и другимъ методомъ, ценность результа- 
товъ пропорщональна психологической подготовка изслЬ- 
дователя, такъ какъ отъ него требуется умЬнье правильно 
истолковывать и классифицировать наблюдаемый пережива- 
шя дЬтей.
Гораздо болЬе значещя для изучешя датской души имЬ- 
ютъ психологичеете опыты, какъ коллективные, такъ и инди­
видуальные, и продолжительное систематическое наблюден1е 
за развитаемъ одного или нЬсколькихъ д’Ьтей.
„Продолжительный опытъ,—говорить Гаупъ *),—опираю- 
шдйся при изслЬдовати маленькаго ребенка на методы фи- 
зшлогш, а по отношетю къ старшимъ дЬтямъ, работающей 
при помощи методовъ экспериментальной психологш, npi- 
обр’Ьтаетъ все бодЪе и бодЪе значешя, и въ настоящее вре­
мя мы обязаны ему знашемъ такихъ фактовъ изъ психоло­
гш развитая, которыхъ безъ него нельзя было получить11.
Техника психологическихъ опытовъ можетъ быть крайне 
разнообразна въ зависимости отъ тЬхъ нЬлей, катя  ставить 
■себЬ экспериментаторъ. Но есть и который
должны соблюдаться при всякаго рода изслЬдовашяхъ. Эти 
услов1я имЬютъ въ виду обезопасить изсл’Ьдоваше отъ воз- 
можныхъ ошибокъ или, по крайней мЬрЪ, по возможности 
ихъ парализовать и относятся какъ къ экспериментатору, 
такъ и къ испытуемому, и къ методамъ изслЬдовашя.
Что касается экспериментатора, то крайне важно, чтобы 
онъ былъ какъ можно бол^е объективными, ч’Ьмъ мен’Ье его 
личность играетъ извЬствую роль въ опыгЬ, ч’Ьмъ менЬе 
онъ внушаетъ своимъ видомъ, голосомъ и т. д. испытуемому 
что-либо, тЬмъ лучше. Онъ—регистраторъ душевныхъ пе- 1
1) Гаупъ. Op. cit.
реживанШ испытуемаго; одно изъ условШ опыта и услов1е 
очень важное, это уменье экспериментатора своимъ видомъ, 
голосомъ и движетями ничего не внушать испытуемому, 
кроме серьезнаго отношешя къ предлагаемой ему работе. 
„Отъ психолога-экспериментатора требуется психологическое 
образоваше, опытность, находчивость и соблюдете ц'Ьлаго 
ряда предосторожностей, которыя гарантировали бы успехи 
опыта. Повторяя одинъ и тотъ же опыте надъ однимъ испы­
туемыми или проделывая его надъ разными детьми, экспе- 
риментаторъ долженъ держать себя всегда одинаково и точно 
такъ же производить опытъ. Онъ всегда говоритъ одно и то же, 
заранее обдуманное и приготовленное, и не только одно и то 
же, но и съ одинаковой скоростью, и одинаковымъ тономъК1).
Что касается испытуемаго, то, прежде всего, необходимо, 
чтобы онъ относился съ полнымъ довер1емъ къ экспери­
ментатору. Далее, важно, чтобы въ самой постановке опыта 
ничего не было бы такого, что- вносило, бы существенный 
изменетя въ психическую жизнь испытуемаго, что могло 
бы исказить чистоту Той психологической картины, которую 
собирается наблюдать экспериментаторъ. Поэтому необходимо 
позаботиться, чтобы не произошло какихъ-нибудь резкихъ 
изменешй въ настроенш испытуемаго, чтобы во время опы­
та онъ чувствовалъ себя такъ, какъ чувствуетъ всегда. 
Здесь возможны два случая. Во-1-хъ, испытуемый не зна- 
етъ, что надъ нимъ производится опытъ,) во-2-хъ, онъ заранее 
предупрежденъ объ опыте. Такъ какъ предупреждете объ 
опыте можетъ вызвать у испытуемаго чувство смущешя и. 
безпокойства, то очень выгодно для экспериментатора, если 
испытуемый и не знаетъ, что надъ нимъ производится опытъ. 
Психологъ Гросъ считаете такой случай, когда испытуемый 
даже и не замечаете, что является иредметомъ эксперимен- 
тальнаго изследоватя, идеадьнымъ. „Такое незнате и вы­
текающая отсюда непринужденность, разумеется, всегда на­
лицо у детей въ первое время ихъ жизни. Но и позднее 
можно часто добиться этого услов1я“. Гросъ, напримеръ, 
разеказываетъ, какъ онъ изследовалъ множество детей въ 
возрасте 5 — 6 лете со стороны ихъ эстетической реакцш 
по отношетю къ простымъ, правильнымъ и неправильными 1
1) Методы эксперимент, изсл^дов. личности. Сотрудн. псих, петерб. 
лабораторш.
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фигурамъ, равно какъ и со стороны ихъ мотивировки для 
одобретя или неодобрешя. Для этой цели онъ заявилъ, что 
у него есть нисколько рисунковъ, красивейпйе изъ кото- 
рыхъ онъ желалъ бы оставйть себе, а остальные выбросить, 
и просилъ у детей совета. Дети разсматривали рисунки, 
высказывали свои мнешя о нихъ, нисколько не подозревая, 
что тутъ происходить экспериментъ.
Т атя  изследовашя, когда дети и не подозреваютъ, что 
надъ ними производится опытъ, могутъ быть проделаны и 
въ классе, если работа всехъ учениковъ поставлена въ оди­
наковый услов1я, и есть возможность подвергнуть ее коли­
чественному анализу. Экспериментъ, по справедливому за­
мечание Лая, можетъ совпасть съ практическимъ препода- 
ватемъ, въ которомъ точно, въ числахъ, определяются за­
дача и решеше въ качественномъ и количественномъ отно- 
шенш, а реш ете, кроме того, и въ отношети времени. При- 
меромъ такого рода изследованШ могутъ служить опыты 
Сикорскаго, Гепфнера, Бургерштейна и др., изучавшихъ 
умственное утомлеше школьниковъ при помощи метода 
диктовокъ или простыхъ ариеметическихъ дЬйствШ.
Если ученикъ знаетъ, что надъ нимъ производятся из- 
следоватя,—а это бываетъ, когда въ школу является пси- 
хологъ-экспериментаторъ, или если ребенокъ приходить въ 
лаборатор1ю,—то нужно позаботиться, чтобы онъ сохранилъ 
ровное и спокойное наетроете. Это можетъ быть достигнуто 
разными средствами. Прежде всего, можно постараться за­
интересовать ребенка самимъ изеледоватемъ. Очень мнопе 
опыты, которые проделывалъ Лай въ учительской семина- 
pin, производились при горячемъ сочувствш детей и ихъ 
помощи. Ученики старшихъ классовъ подъ руководствомъ 
Лая и при помощи выработанныхъ имъ методовъ делали 
продолжительныя наблюдешя надъ собою, тщательно запи­
сывая, результаты. Такъ, напримеръ, онъ изучалъ колебашя 
психической энергш въ разные часы дня й года по методу 
выстукивашя пальцами такта въ наиболее удобномъ для 
даннаго момента темпе. При этомъ опыте ученики сами 
производили наблюдешя и сами записывали результаты- 
Можно заинтересовать, безъ сомнешя, опытами, какъ по- 
казываетъ практика1)! и весь классъ, указавъ особенно на
!) Техника школьныхъ психологичеекихъ опытовъ. См. Книжки по 
Пед. Психологш, 9.
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то, что они им’Ьютъ научную цель и не отразятся на оценке 
ихъ усп'Ьховъ въ школе. При этомъ бываетъ очень полезно 
предложить принимать учаспе въ опыте только желающимъ 
и чувствующимъ себя совершенно здоровыми; тЬмъ же, кто 
чувствуетъ смущеше или неловкость, разрешить уйти изъ 
класса. Если опыты производятся въ психологическомъ ка­
бинете или лабораторш и особенно надъ такими детьми, 
которыя никогда не подвергались врачебно-санитарнымъ 
изслЪдовашямъ въ докторскомъ кабинете, то лучше всего 
ихъ постепенно пр1учать къ услов!ямъ лабораторной обста­
новки и не придавать значешя наблюдетямъ, пооизведен- 
нымъ надъ ними до гЬхъ поръ, пока они не освоятся впол­
не съ обстановкой лабораторш и не привыкнутъ къ ней. 
Наконецъ, какъ при коллективныхъ, такъ и при индиви- 
дуальныхъ опытахъ, необходимо производить опросъ испы- 
туемыхъ относительно состояшя ихъ здоровья, ихъ само- 
чувств1я (настроешя) во время опыта, степени усталости до 
опыта и во время занятай и т. д.
Къ методамъ изслгъдоватя тоже могутъ быть предъявле­
ны изв-Ьстныя требовашя. Такъ, прежде всего, задачи, пред­
лагаемый испытуемому, должны быть по возможности просты, 
доступны д'Ьтямъ, сообразованы съ йхъ возрастомъ, степенью 
развипя и привычны. При этомъ, однако, надо принять во 
внимаше, чтобы простота и легкость методовъ не спуска­
лись ниже извЪстнаго предела. Если задачи будутъ трудны 
и малодоступны, оне не заинтересуютъ учениковъ и могутъ 
обнаружить только выдающаяся способности; если же, на- 
оборотъ, оне слишкомъ легки, то по ихъ результатамъ нельзя 
будетъ судить о способностяхъ учениковъ. Поэтому необхо­
димо, чтобы задачи были просты, доступны, но средней труд­
ности. Такъ, напримйръ, если бы мы имели въ виду изсл’Ь- 
довать силу памяти на слова и числа у детей средняго воз­
раста, то было бы неращонально давать имъ для запоминашя 
сразу рядъ въ 20 чпселъ или словъ,—но также было бы безпо- 
лезно предлагать имъ по два или по три слова или числа; все­
го лучше дать для запоминашя рядъ въ десять или двенад­
цать чиселъ или словъ. Такой рядъ не испугаетъ испытуемыхъ 
и въ то же время дастъ возможность обнаружить у разныхъ 
испытуемыхъ индивидуальный различ1я въ силе памяти.
Наконецъ, методъ изследовашя темъ ценнее, чемъ онъ 
даетъ более средствъ выдвинуть на первый планъ изучав-
I
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мое душевное переживате, его отгЬнить или до некоторой 
степени изолировать, такъ какъ полная изолящя душевныхъ 
явленШ невозможна. Известный физш'логъ Гольдшейдеръ, 
чтобы доказать, что ощущеше движешй получается не отъ 
кожи и мышцъ, а отъ сухожилШ и поверхности сочленешй, 
при помощи индукщопнаго тока, лишалъ чувствительности 
последовательно кожу, мышцы, сухожшпя и сочлетя, исклю­
чая то одно, то другое явлеше изъ серш предполагаемыхъ 
причинъ ощущетй движетя. Къ тому же стремится пси- 
хологъ. Такъ, для выяснетя преобладающаго типа памяти, 
онъ предлагаетъ испытуемому заучивать то исключительно 
зрительнымъ способомъ, то слуховымъ, или даетъ татя  впе- 
чатлетя, который могутъ быть восприняты только при по­
мощи зрительныхъ впечатленШ. Для анализа психическихъ 
переживаний можно пользоваться и излтренгемъ психическихъ 
процессовъ. Сравнивая время возникновешя ассощащй раз- 
наго рода, можно выяснить сравнительную легкостьихъ по- 
явлетя въ зависимости отъ ихъ содержашя и характера. Вос- 
npiHTie въ темной комнате въ моментъ освещешя объекта 
электрической искрой, или BoenpiaTie сквозь щель тахисто- 
скопа даетъ возможность расчленить сложный процессъ и вы­
делить изъ него составныя части. То же самое до некоторой 
степени можно сделать и безъ аппарата, если мы разложимъ 
целое впечатлеше на рядъ более простыхъ и будемъ пред­
лагать ихъ воспринимать испытуемому въ постепенно возра­
стающей сложно ети. Такимъ методомъ пользовался для ана­
лиза процессовъ воспр1ят1я у детей Торренъ, когда онъ пред- 
лагалъ детямъ разсматривать простая изображешя, сначала 
иарисованныя только несколькими штрихами, потомъ все съ 
болыпимъ и болынимъ количествомъ деталей. (См. рисунокъ).
(Рис. взятъ у В. М. Бехтерева: Методы объект, распозн. душ. бол.).
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Къ методамъ изследоватя, применяемымъ въ школе, 
должно быть предъявлено еще одно требоваше, именно:
нельзя являться въ школу съ не вполне разработанными 
методомъ. Прежде тЬмъ ставить наблюдешя надъ детьми, 
необходимо тщательно выработать методъ изследовашя въ 
лабораторш, чтобы не отнимать у заш тй  безполезное вре­
мя и не тратить напрасно дЬтскихъ силъ,—хотя нельзя не 
согласиться съ мыслью, высказываемою по этому поводу 
американскими психологомъ Бальдвиномъ. „Надъ детьми,— 
говоритъ они,—проделывается такое множество и такихъ 
неразумныхъ опытовъ, что, можетъ быть, немного преднамгь- 
реннаго экспериментировашя, руководимаго действительными 
знашемъ и психологическими сведешями, принесетъ имъ 
только пользусс. Но предварительная разработка метода из- 
следовашя въ лабораторш можетъ значительно экономизи­
ровать работу въ школе. Такъ, напримеръ, применеше 
остроумнаго метода изследовашя утомлен1я въ школе съ 
помощью выяснешя степени оригинальности ассощащй сде­
лалось возможными только после экспериментальнаго из- 
учешя природы ассощащй въ лабораторш.
Изследовашя детей имеютъ неодинаковую ценность 
въ зависимости отъ того, производятся ли они надъ от­
дельными детьми или сразу надъ цгьлымъ клаесомъ. Мате- 
р1алы, полученные при помощи наблюденШ и опытовъ надъ 
отдельными детьми, въ услов^яхъ лабораторной обстановки, 
вообще говоря, ценнее результатовъ коллективныхъ опы­
товъ. Впрочемъ, и те и друпя имеютъ свои достоинства и 
свои недостатки. Коллективные опыты грубее, и результаты 
ихъ менее ценны, но въ то же время они имеютъ некото­
рым преимущества надъ лабораторнымъ методомъ. „Клас­
сный экспериментъ,—справедливо замечаетъ Гаупъ,—мало 
благопргятный для тонкихъ и сложныхъ методовъ, однако, 
кмеетъ то преимущество передъ первымъ, что по своимъ 
общимъ услов!ямъ онъ приближается къ обычной работе 
ученика11. Кроме того, классный экспериментъ даетъ воз­
можность изследовать въ сравнительно небольшое время 
много детей и собрать обширный матер1алъ по детской пси­
хологии Наконецъ, для изучешя некоторыхъ переживанШ 
детей школьнаго возраста, обусловленныхъ особенностями 
ихъ работъ, необходимо изследовать ихъ, какъ коллектив­
ную единицу въ услов1яхъ школьной обстановки. Такъ, на­
примеръ, изучеше умственнаго утомлешя после школьной 
работы лучше всего производить при помощи коллектив-
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ныхъ опытовъ; индивидуальное изследоваше въ данномъ 
случай не дастъ возможности поставить всЬхъ испытуемыхъ 
въ совершенно одинаковыя услов1я.
Въ т-Ьхъ же случаяхъ, когда мы им’Ьемъ въ виду выяс- 
неше индивидуальныхъ особенностей учащихся или взаимо- 
отношешя между различными психическими переживашями, 
всЬ преимущества на стороне индивидуальныхъ изсл'Ьдова- 
т й . Посл'Ьдняго рода изсл’Ьдоватя им’Ьютъ не только на­
учную ценность—выяснеше законовъ духовнаго развшля 
ребенка, но и практически педагогическое значеше. „Для 
педагогики,—заме чаетъ Мейманъ,—научное объяснеше инди­
видуальныхъ различШ между детьми имеетъ очень боль­
шое значеше. Когда мы знаемъ, изъ какихъ. конечныхъ 
элемёнтовъ, которые возможно еще эмпирически проследить, 
состоитъ детская индивидуальность, мы научаемся пони­
мать индивидуальность детей, и въ то же время получаемъ 
единственную надежную точку опоры для суждешя о томъ, 
какъ следуетъ обращаться съ детьми при ихъ обученш и 
воспитанш. Если бы въ каждый данный моментъ мы знали, 
почему ребенокъ именно такими, а не другимъ образомъ 
заучиваетъ, говорить заученное, считаетъ, рисуетъ, пишетъ 
и т. д.; если бы мы видели, что определенный стороны его 
элемевтарныхъ задатковъ заставляюсь заучивать именно 
' такъ, какъ онъ заучиваетъ,—мы понимали бы ребенка въ 
каждый моментъ его деятельности и вместе съ темъ знали 
бы точно, где, собственно, должно начинаться наше вме­
шательство для устранешя его недостатковъ и слабостей,
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где мы можемъ положительными путемъ совершенствовать 
и упражнять его способности11. Особенно такое изучеше лич­
ности ребенка важно въ томъ случае, если мы имеемъ 
дело съ ученикомъ отстающими и малоуспевающемъ, по­
двинуть впереди котораго можно только при умеши найти 
причину его отсталости.
Индивидуальное изследоваше можетъ принимать различ­
ную форму въ зависимости отъ того, имеетъ ли въ виду 
экспериментаторъ изучить одну какую-либо функщю, напри- 
меръ: внимаше, память, податливость, внушеше и т. д., или 
целый рядъ психическихъ переживашй, характеризующихъ 
всю личность ученика. Последняго рода изследоваше по­
лучило у англичанъ назваше mental test (испыташе души) 
и имеетъ своей целью изследоваше индивидуальныхъ осо-
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бенностей личности при помощи целой серш опытовъ. Въ 
настоящее время мы им'Ьемъ целую серш весьма разнооб- 
разныхъ тестовъ, предложенныхъ разными психологами для 
диагностики психическихъ и, главнымъ образомъ, умствен- 
ныхъ переживанШ детей. Эти тесты различаются другъ 
отъ друга въ зависимости отъ того, к атя  психичесшя пе- 
реживашя тотъ или иной психологъ считаетъ наиболее 
важными для характеристики личности. Т атя серш мето­
довъ для изслЪдовашя личности предложены Мюнстербер- 
гомъ, Крэпелиномъ, Эббинггаузомъ, Пиццоли, Щэномъ, Ту- 
лузомъ, Бинэ, Берншейномъ, Лазурскимъ и некоторыми 
другими. Сущность этихъ методовъ, по определению Мейма- 
на, заключается въ томъ, что отдельные изолированные 
виды деятельности подвергаются точному сравнительному 
измерение у группы избранныхъ детей, а затемъ, на осно- 
ваши этихъ измерешй, составляется' заключен1е о степени 
одаренности каждаго испытуемаго лица. Все эти методы 
испытанШ можно разделить на две группы: въ однихъ 
производится испыташе при помощи разныхъ методовъ, не 
стоящихъ въ известномъ отношенш другъ къ другу,—въ 
другой же подбираются ряды систематическихъ опытовъ, 
съ постепенно возрастающей трудностью. Примеромъ та- 
кихъ методовъ могутъ служить тесты Бинэ и Симона и 
Сайте де Санктисъ, выработанные съ целш определешя раз­
ныхъ степеней умственной отсталости.
Наконецъ, необходимо упомянуть еще объ одномъ сред­
стве изучен in детской души, которое, не представляя само 
по себе большой научной ценности, можетъ однако слу­
жить дополнешемъ и освещетемъ техъ данныхъ, которыя 
получены при помощи более точныхъ методовъ. Это-вос- 
поминашя взрослыхъ о своемъ детстве и художественныя 
изображешя жизни детей выдающимися поэтами. Воспоми- 
нашя взрослыхъ о своемъ детстве, впрочемъ, редко отлича­
ются точностью и достоверностью, какъ это отметилъ 
Гете въ своей автобюграфш, назвавъ свои воспоминашя: 
„Правда и поэз1я моей жизни“. Гораздо более значешя 
имеютъ художественный изображешя жизни детей талант­
ливыми писателями, способными иногда съ удивительною 
ясностью воспроизвести переживашя детей того или иного 
возраста. Такъ, напримеръ, въ русской литературе прекрас­
ный странички по психологш детства можно встретить у
Л. Н. Толстого, Чехова, Достоевскаго и др. „Неизмеримое 
значеше такихъ произведенШ,—говорить Гр ось,—главны мъ 
образомъ заключается въ передаче эмощй, настроешй ре- 
бенка11.
Такъ какъ систематическое изучеше детей при помощи 
точныхъ методовъ началось сравнительно недавно, неуди­
вительно, что психолоия детства, какъ особая наука, нахо­
дится въ настоящее вре­
мя еще въ перщде фор- 
мировашя. Она занимает­
ся, главными образомъ, 
разработкою методовъ из- 
следовашя, собирашемъ, 
группировкою и провер­
кою матер1аловъ; но нель­
зя сказать, чтобы до сихъ 
поръ изследоватя детей 
не дали никакихъ поло- 
жительныхъ результа- 
товъ. Психологш детства 
удалось, какъ это чита­
тели увидятъ И З Ъ  после- 
дующихъ очерковъ, уста­
новить некоторые законы 
въ развитш детей, более 
отчетливо наметить и оха­
рактеризовать перщды 
развиНя детской жизни, 
подметить индивидуаль­
ным особенности въ развитш детей и выяснить ихъ типы, 
установить особенности ихъ переживашй въ разныхъ воз- 
растахъ и отлич1е ихъ отъ переяшвашй взрослаго, нако- 
нецъ, установить некоторым точки опоры для суждешй о 
характере духовной работы детей въ школе при усвоение 
техъ или иныхъ предметовъ преподавашя.
Интенсивнее всего изучеше детской природы при 
помощи точныхъ методовъ въ настоящее время ведется въ 
Америке, где во главе педологическаго движешя стоить 
уже много летъ С. Холлъ. Тамъ издается целый рядъ жур- 
наловъ, посвященныхъ изученйо детей, и накопилась до­
вольно большая литература. Среди этой литературы, кроме
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работъ самого Холла, необходимо отметить сочинешя 
Д. Селли (Очерки по психологш детства), Д. Бальдвина (Ду­
ховное развипе индивидуума и рода, Духовное развипе.съ 
сощологической и этической точки зретя), А. Чемберлена 
(Д итя), М. Шинъ (Записки о развили ребенка), Монрое (О 
развили сощальнаго сознашя у ребенка), Треси (Психолопя 
перваго детства), Макъ-Дональда, Мора и др. Все они
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имеютъ своеобразный колоритъ. Большая часть ихъ осно­
вана или на данныхъ анкеты, или на изсл'Ьдованнг большого 
количества учениковъ при помощи школьныхъ опытовъ.
Въ Европе первое место по изучетю д'Ьтскаго возраста 
безспорно принадлежитъ Германии Здесь со времени Прей- 
ера накопилась громадная литература по психолопи дет- 
скаго возраста. Выходить нисколько перюдическихъ изда- 
т й  по психолопи детскаго и школьнаго возраста. Среди 
другихъ выделяются своими трудами по психолопи дет-' 
ства—Э. Мейманъ, Штернъ, Лай. Мейману принадлежитъ 
большой трудъ:„ Введен1евъ экспериментальную педагогику14, 
где онъ делаетъ попытку изложить психологш детей школь­
наго возраста и разобраться въ педагогическихъ вопросахъ съ 
точки зр етя  этой психолопи; кроме того, изъ его сочинешй 
необходимо отметить изследовате объ экономике и технике 
заучивашя и о школьной и домашней работе. Отличительны­
ми чертами работъ Меймана являются ихъ солидная научная 
обоснованность, стремлете сблизить психологш съ вопро­
сами и нуждами школьной практики и, наконецъ, умелая 
и осторожная постановка экспериментально-психологиче- 
скихъ изследованШ детей. Изъ работъ Штерна, отлича­
ющихся большой вдумчивостью и обстоятельностью, надо 
отметить: О психолопи индивидуальныхъразличй!, Причины 
и факты душевнаго развитая детей, монографш о духовномъ 
развитпг детей и др. Лай пршбрелъ известность благодаря 
своей „Экспериментальной дидактике44, въ которой онъ съ 
большой страстностью доказываетъ необходимость реш етя 
всехъ вопросовъ воспитатя и преподаватя на почве экспе- 
риментальнаго изследовашя детей и показываетъ на прак­
тике, какимъ незаменимымъ средствомъ въ рукахъ опытнаго 
учителя является психологическШ эксперимента, какъ сред­
ство анализа душевныхъ пережпванШ учениковъ и реш етя 
спорпыхъ вопросовъ методики, преподаватя. Кроме того, 
заслуживаете внимашя ивтересующихся психолопею дет-
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ства: К. Гросъ (Душевная жизнь дЬтей, Игры у человека и 
животныхъ), Щэнъ (Ассощацш у дЬтей), Гартманъ, Ланге 
(О родЬ реальныхъ представлен^ у д’Ьтей), Аментъ (О разви- 
тш языка и мысли у д'Ьтей, Душа ребенка, УспЬхи педоло- 
rin), Лобзинъ (Идеалы д'Ьтей), Уферъ (Нравственное разви-
йе дЬтей), Грисбахъ (ИзслЬдоваше умственнаго утомлешя у
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школьниковъ), Фридрихъ (О духовной работЬ дЬтей, Идеалы 
дЬтей), и др.
Во Францш среди изслЬдователей по психологш дЬт- 
ства надо отмЬтить Пера (Первые три года жизни ребенка, 
Ребенокъ бтъ трехъ до семи лЬтъ, Умственное развитое 
ребенка съ колыбели, Нравственное развита ребенка съ 
колыбели, Искусство и поэзёя у дЬтей, Характеръ ребен­
ка), Компейрэ (Умственное и нравственное развита ребенка, 
Отрочество), Кейра (Логика ребенка, Воображеше и игры у 
дЬтей, Воображеше и память), А. Вина. ПослЬднему при­
надлежите цЬлый рядъ экспериментальныхъ изслЬдованШ 
дЬтей школьнаго возраста. Имъ придумано много . остро- 
умныхъ методовъ для изслЬдовашя _ интеллекта нормаль- 
ныхъ и умственноотсталыхъ дЬтей. БолЬе крупныя изъ его 
сочинеаёй: Объ умственномъ утомленш, О внушаемости, 
Мысли о дЬтяхъ.
Въ другихъ странахъ крупные вклады въ науку о дЬтяхъ 
сдЬлали — Ломброзо (Итал1я): Жизнь ребенка, Пиццоли 
(Итал1я): Экспериментальное изслЬдоваше школьниковъ,
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Скойтенъ (Голлащця): О воспитание женщины, Клапаредъ, 
Чада и друг. -
Въ Россш, въ виду отсутств1я самостоятельныхъ психо- 
логическихъ кафедръ при университетахъ и недостатка 
опытныхъ руководителей психологическихъ лабораторШ, 
наука о дЬтяхъ только еще зарождается. Прштъ себЬ въ 
Россш она нашла въ стЬнахъ Педагогическаго Музея воен- 
но-учебныхъ заведешй въ ПетербургЬ, гдЬ съ 1901 г. проф.
А. И. Нечаевымъ организована первая въ Рост лаборатор1я 
Экспериментальной педагогической психологш. Въ 1910 г. 
въ МосквЬ была основана (А. Н. Бернштейномъ) психоло­
гическая лаборатор1я при Педагогическомъ Собрание.
Оригинальный изслЬдовашя на русскомъ языкЬ по пси­
хологш дЬтства принадлежать: Сикорскому (Душа ребенка, 
Воспиташе въ возрастЬ перваго дЬтства, Умственное и нрав­
ственное развита ребепка), Лазурскому (Школьный ха-
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рактеристики), Каптереву (0 датской природ^ и др.), П. Ф. 
Лесгафту (Семейное воспиташе и его значеше, ДАтсгйе ти­
пы), А. П. Нечаеву (Современная экспериментальная психо- 
лопя въ ея OTHOuieHin къ вопросамъ школьнаго обучешя, 
Очеркъ психолопи для воспитателей и учителей, Очерки 
по психологии детства).
Педагогическая Акаде^П я въ С П Б . въ годъ ея открытия.
Наследственность и среда, кань факторы воспиташ.
Н а с л е д с т в е н н о с т ь ,  Понимаше ея въ древности. Научное обос- 
HOBaeie законовъ наследственности со временъ Ламарка и Дарвина. Психо­
физиологически! параллелизмъ. Уваследованныя наклонности. Передача по 
наследству физическихъ и психическпхъ особенностей. С р е д а .  BjiaHie 
естествеяныхъ факторовъ на развитие организма (почва, климатъ). Со-
uiaibHHe факторы воспитания: семья, общество н школа.
Вопросъ о наследственности съ давнихъ поръ интере­
совали и волновали человечество. Уже въ глубокой древ­
ности люди понимали ея значен1е, знали, что съ ней долж­
ны считаться все ревнители общественнаго блага и прогресса, 
все заинтересованные въ сохранены и совершенствованы! какъ 
отдельнаго индивидуума, такъ й всего народа. Указашя на это 
встречаются въ древнейшихъ памятникахъ человеческой 
культуры. Такъ, уже въ законодательстве Моисея обна­
руживается ясное стремлеше способствовать продление 
рода, его физическому и умственному развпшо, регулируя по- 
ловыя сношешя и все услов1я жизни, совокупность которыхъ 
и можетъ создать здоровую наследственность.
Характерныя указашя мы встречаемъ у различныхъ на- 
родовъ также по вопросу о кровномъ родстве родителей. 
Что кровное родство является одной изъ причинъ фи­
зической и умственной отсталости детей, съ несомнен­
ностью показали новейнля изследован^я и наблюдеш'я. Но 
это обстоятельство смутно сознавалось и раньше: заковы, 
запрещаюшде браки между близкими родственниками, мы 
встречаемъ и у первобытныхъ народовъ. Очевидно, что 
понимаше законовъ наследственности въ те времена не 
было результатомъ тшательваго вэучнаго изследовашя и 
статистическихъ давныхъ: оно вытекало изъ жизневнаго
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опыта; сама жизнь создавала уверенность въ томъ, что 
законы эти существуютъ. И чемъ дальше, темъ.эта уверен­
ность все больше и больше крепнетъ въ людяхъ. Разви­
вается человеческая мысль, развиваются науки, способность 
видеть и наблюдать, и пытливый умъ уже не ограничи- 
ваётся простымъ констатировашемъ факта. Если сама при­
рода указываетъ на эти законы, если отъ нихъ зависитъ 
благо отдельнаго индивидуума, общества, государства и, 
наконецъ, всего человечества, то ихъ необходимо изучить 
и, насколько возможно, направить на пользу будущихъ по­
колений.
Но уже первыя попытки, направленный на воспиташе де­
тей и юношества, показали, какое значеше, на ряду , съ вро­
жденными особенностями, имеютъ для развиНя ребенка 
окружающая его условзя. Однимъ изъ первыхъ понялъ это 
П л а т о н ъ. По его мненш, физическая и духовная природа 
человека зависитъ всецело 1) отъ унаследованной телес­
ной организации и 2) отъ воспитания. Самое же воспиташе 
Платонъ понималъ, какъ результатъ влзяшя среды. Онъ ве­
рили, что физичесшя и душевныя свойства передаются по 
наследству, верили въ совершенствоваше рода путемъ искус- 
ственнаго подбора родителей, строили на этомъ свою сощаль- 
но-педагогическую реформу и твердо былъ убежденъ, что 
она осуществима. Признавая три сослов!я въ государстве не­
обходимыми (сослов1е ремесленниковъ, воиновъ и правите­
лей), онъ намечаетъ характеръ воспиташя для каждаго 
особо. Для того, чтобы лица высшаго сослов1я обладали 
соответствующей ихъ назначенш физической и духовной 
организащей, онъ требуетъ,- чтобы браки совершались по 
выбору и усмотренно самого государства. Это необходимо 
въ видахъ улучшешя будущаго поколешя. Но для развит­
ия человека и гражданина важна не только счастливая 
п р и р о ж д е н н а я  физическая организащя, но и воспиташе 
съ момента рождешя его. Поэтому мать и отецъ лишаются 
своихъ родительскихъ правъ. Тотчасъ по рожденш ребенокъ 
отбирается у матери, и государство беретъ на себя дальней- 
пия заботы о его воспитании Только при такихъ услов1яхъ 
—искусственномъ подборе родителей, съ одной стороны, 
созданш среды и обстановки, соответствующихъ целямъ 




Такимъ образомъ, мы видимъ, что уже Платонъ в'Ьрнлъ 
въ передачу физическихъ и психическихъ свойствъ по на­
следству и въ возможность усовершенствовашя парода пу- 
темъ подбора родителей.
Лишь много вКисовъ спустя, благодаря, главнымъ обра­
зомъ, изсл’Ьдовашямъ Л а м а р к а  и Д а р в и н а ,  которыхъ 
по справедливости можно считать родоначальниками бюло- 
гическихъ наукъ, то, что было предметомъ непосредствен­
ной веры Платона, стало объектомъ паучпаго знашя. Ла- 
маркъ первый заговорилъ о п о с л ' Ь д о в а т е л ь н о м ъ . и  
п о с т е п е н н о  мъ р а з в и т ! и  в с е г о  ж и в у щ а г о на 
з е м л е  п о д ъ  в л 1 я н ! е м ъ  о к р у ж а ю щ е й  с ре ды,  осно­
вывая своп выводы па многочислепныхъ фактахъ.
TeopiH развиНя Ламарка не была оценена современнымъ 
ему обществомъ: для воспр1ят1я его идеи почва еще не бы­
ла достаточно подготовлена. И только пятьдесятъ л'Ьтъ 
спустя, въ 1859 г., когда появилось сочинеше Чарльза 
Д а р в и н а ,  трактовавшее „о происхождеяш видовъ“, эта 
идея прюбрела право гражданства въ пауке, а зат-Ьмъ и въ 
публике. Происхождеше видовъ Дарвинъ объясняетъ ,,есте- 
ственнымъ подборомъа и сохранетемъ усовершенствован- 
ныхъ формъ „въ борьба за существоваше“. О р г а н и з м ы ,  
п р и с п о с о б л е н н ы е  къ  жи з н и ,  т.-е. къ услов!ямъ ок­
ружающей среды, в ы ж и в а ю т ъ , —н е п р и с п о с о б л е н ­
н ые  же  в ы м и р а ю т ъ ,  у с т у п а я  м е с т о  б о л е е  со- 
в е р ш е н н ы м ъ  о с о б я м ъ .  П о с л гЬдн1я п е р е д а ю т ъ  
с в о и  у с о в е р ш е н с т в о в а н н ы й  ф о р м ы  п о т о м с т в у .
Эти бшлогичесше законы легли въ основаше вс4хъ со- 
временныхъ наукъ и науки о дйтяхъ въ частности. Однако 
роль наследственности и среды въ деле развгшя и воспи- 
ташя ребенка въ науке мало еще изследована, и только за 
последте годы, съ развиНемъ экспериментальной психоло- 
пи и педагогики, сделаны первыя попытки поставить этотъ 
вопросъ на почву научнаго экспериментальнаго изследова- 
т я . Такъ, все наши сведены, касающ!яся передачи по 
наследству способностей (вопросъ, которому уделено те­
перь место и въ экспериментальной педагогике), до не- 
давняго времени ограничивались субъективными наблюде- 
шями и мало проверенными фактами. Одни указываютъ на 
отдельные примеры, изъ которыхъ видно, что художествен- 
ный талантъ, математичесшя и друпя.способности переда-
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ются по наследству,—друпеже въ проявлепш той или иной 
способпости видятъ лишь вл1яте среды, семьи и воспиташя.
Сторонники второго взгляда въ подтверждеше его обык­
новенно указываютъ на таюе факты, какъ одичаше детей, 
выросшнхъ въ лесу и совершенно лишенныхъ общества 
людей (девочка изъ Краненбурга, литовсшй мальчики и 
др.). TaKie случаи, очевидно, показываюсь, какое значеше 
пмеютъ воспиташе и среда па развипе умственныхъ спо­
собностей, но само существовате природвыхъ врожден- 
ныхъ способностей или задатковъ они не опровергаютъ. 
Врядъ ли воспиташе можетъ задаться целью с о з д а т ь  не- 
существуюиця наклонности,—его задача можетъ лишь за­
ключаться въ томъ, чтобы пробудить дремлюиця способно­
сти и дать имъ возможность развиться.
Но, съ другой стороны, ясно также, что развиые вро- 
ясдевпыхъ и унаследованныхъ особенностей не должно птти 
по разъ навсегда предначертанному пути: какъ физическая, 
такъ и психическая природа ребенка въ значительной сте­
пени зависятъ отъ вл1яшя окружающей среды, т.-е. тЪхъ 
естественпыхъ и сощальныхъ факторовъ, среди которыхъ 
ребенокъ растетъ н воспитывается.
.Взаимоотяошен1е между психическими и физическими 
явлешями и передачу индивидуальныхи особенностей по 
наследству смутно сознавали уже древте ученые и фило­
софы. Свое понииате слояшыхъ душевныхъ и телесныхъ 
явлешй каягдая эпоха выражала иначе, оставляя следи 
своего м1росозерцан1я въ более или менее оригинальномъ 
„ученш о темпераментахъ“ *). Родоначальники этого учетя, 
Гиппократъ, определяли темпераментъ по количеству со- 
дерягащихся въ организме четырехъ жидкостей: крови,  
фле г мы,  ч е р н о й  я*елчп и ж е л т о й  же л ч и .  Иреобла- 
даше той или иной жидкости обусловливало сангвиниче- 
сшй, холеричесшй, меланхолическШ и флегматичесгай тем­
пераменты. Более крупный видоизменешя въ это учете внеси 
Аристотель, который объясняли особенности темперамента 
с о с т а в о м ъ  к р о в и  —преобладан!емъ въ ней твердых'ъ 
или жидкихъ частицъ. Въ средше века пытались объяснить 
темпераментъ относительными содержашемъ въ теле та- 
кихъ элементовъ, какъ соль, сера, эфиръ, ртуть и др. Въ
!) А. Ф. Дазурскы. Озеркъ пауки о характер!).
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эпоху Возрождетя, съ развиыемъ естественныхъ наукъ, уче- 
Hie о темпераментахъ сделало значительный шагъ впереди. 
Образоваше различныхъ темпераментовъ уже ставится въ 
зависимость не только отъ свойствъ к р о в и ,  но и отъ пре- 
обладашя той или иной т к а н и ,  а также и отъ ширины 
и р о с в 4. та  въ  с о с у д  а хъ. Посл4.дтй взглядъ въ значи­
тельной степени приближается къ современной точке зр4- 
т я  науки. Въ нисколько измененномъ виде мы встречаемся
Четыре темперамента. Картина Циргеса.
съ нимъ въ учеши Л е с г а ф т а .  Признавая наследствен­
ность темперамента, онъ главную роль въ образованы его 
приписываетъ величине просвета въ сосудахъ и толщине 
ихъ стенокъ. Отъ величины просвета зависитъ быстрота 
течешя крови (большой просветъ—медленное течете, ма­
лый просветъ—быстрое течете); отъ толщины стенокъ за­
виситъ сила ея течешя: чемъ толще мышечныя стенки, 
темъ съ большей силой будетъ проталкиваться кровь въ со­
суды. Въ зависимости отъ этихъ явлешй мы наблюдаемъ, 
по мненно Лесгафта, различную силу и быстроту действШ, 
чувствованШ и желашй. Эти унаследованныя физшлогиче- 
ешя особенности и создаютъ четыре основныхъ темпера­
мента: холерическШ, сангвиническШ, меланхолическШ и
флегматичесгай. Съ развиыемъ физюлогш различ1я въ тем-
пераментахъ стали объяснять сравнительной в е л и ч и н о й  
м о з г а  и т о л щ и н о й  н е р в о в ъ (Врисбергъ). Генле гово­
рить о „тонусЬ11 нервной и мышечной системъ; Фулье пре­
обладающее значение придаетъ обмену вегцествъ въ орга­
низме—отношение процесса распадешя къ процессу воз- 
становленш и т. д.
- Въ настоящее вре­
мя господствующими 
въ науке является мне- 
me, что все наши спо- 
- собности и душевныя 
качества зависятъ отъ 
строешя головного моз­
га и особенностей нерв­
ной системы, и что 
каждому филологиче­
скому процессу въ моз­
гу соотв'Ьтствуетъ оп­
ределенный психиче- 
7 ск1й актъ. На этой точ­
ке зрешя психофязГо-
логическаго паоалле-
,  -  Д
лизма построена вся со­
временная психолопя. 
Стоя на этой.почв'Ь и
П. Ф. Лесгафтъ.признавая темпера- 
ментъ физтлогической
и унаследованой основой характера, необходимо признать 
и в р о ж д е н н о с т ь  п с и х и ч е с к и х ъ  особенностей.
Обратимся прежде всего къ фактическому матер1алу по 
вопросу о передаче по наследству ф и з и ч е с к и х ъ  осо­
бенностей. Физшлогичесия изсле.цоватя новорожденныхъ 
(Кусмауль, Прейеръ, Штернъ и др.) нарисовали намъ до­
вольно определенную и ясную картину последовательнаго и 
закономернаго развнпя душевныхъ и физическихъ свойствъ- 
ребенка. Индивидуальныя особенности, совокупность кото- 
рыхъ и образуетъ его темпераментъ-, проявляются очень 
рано. „При посещена! большихъ воспитательныхъ домовъ,— 
говорить Лесгафтъ,—и при сравненш здесь новорожденныхъ 
между собою, легко убедиться, что все они различаются 
между собой не столько чертами лица, сколько силой и
быстротой своихъ жизненныхъ проявлешй... Главпыя за­
мечаемый въ нихъ различ1я—это голосъ, большая или мепь- 
шая подвижность, вялость или усиленная раздражительность. 
Здесь, следовательно, темпераментъ новорожденна™, кото- 
рымъ они, главнымъ образомъ, и различаются, проявляется 
въ более или менее чистомъ виде41 *).
Однако, и здесь, какъ и при образованы-! зародыша и всей 
утробной жизни ребенка, огромное значеше имеютъ окру- 
жаюшдя его жизненный услов1я, въ виде различныхъ внеш- 
нихъ и внутреннихъ возбудителей. Какое вл1яше эти воз­
будители имеютъ на развиые организма вообще, показали 
многочисленные опыты надъ животными, вскормленными на 
различной пище, при неодинаковыхъ услов1яхъ т е пла ,  
с в е т а  и в о з д у х а ,  и обнаружившими въ зависимости 
отъ этого р а з л и ч i я въ  р о с т е ,  в е с е ,  б ы с т р о т е  дви-  
же н 1 я  и т. д.
Вопросъ о наследственности пршбретаетъ для педагога 
и воспитателя особенно важное значеше, когда онъ имеетъ 
дело съ детьми отстающими и умственно отсталыми. Не­
редко внезапное уклонея1е отъ нормы раньше успевавшаго 
ученика заставляетъ учителя недоумевать. Нельзя поэтому 
не согласиться съ Лаемъ2), требующимъ, чтобы школа вела 
характеристики своихъ учениковъ, ,,въ которыхъ, на ряду 
со способностями, недостатками и описашемъ семейныхъ 
отношенШ, было бы уделено место сощальной среде и на­
следственности44. Въ „Экспериментальной педагогике44 Лай 3) 
предлагаетъ довольно подробную таблицу для ведешя „лич- 
паго листа44 ученика (ученикъ, какъ отдельное лицо и 
какъ членъ той среды, въ которой онъ живетъ).
Чтобы выяснить себе вопросъ, насколько физическая 
природа родителей передается детямъ, и насколько послед- 
шя являются ответственными за грехи родителей, обратимся 
къ статистическими данными. Въ последнее время въ Гер- 
манш произведены изследовашя въ 36 вспомогательныхъ 
школахъ для отстающихъ детей. Оказалось, что 60°/0 из- 
следованнихъ детей отягчены наследственностью. (Лай).
Д-ръ Кассель, производивийй изследовашя надъ умствен­
но отсталыми детьми въ Берлине, нашелъ, что причиной
Й П. Лесгафгъ. „Семейное восииташе®, стр. 144.
2) ЛаГг. „Экспериментальная дидактика", стр. 304.
а) Лай. „Эксиеримеитальная педагогика", стр. 26.
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нхи отсталости являются—наследственная нервная неурав­
новешенность, пьянство родителей, сифилисъ, рахитъ и 
„судороги11 (въ первые годы жизни) (Лай). Ки перечислен- 
нымъ общимъ причинами нужно отнести еще туберкулезъ, 
вл1яющШ на слоягете ребенка и ослабляюнцй силу проти- 
водейств1я его различными болезнями, а также кровное 
родство родителей.
Выше было указано, 
что изменешя, происшед- 
нпя ви организме поди 
вл1яшемп жизненныхн 
условШ, передаются по 
наследству, и что особен­
ное значеше эти уклоне- 
шя имеюти ви моменти
з а ч а т  и ви перюдь |доз 
утробной жизни ребенка. 
Понятно поэтому, почему 1902 
сифилисп и алкоголь, 
разрушающе действу го­
нце на организми чело­
века и изменяющее свой­
ство зародышпой клет­
ки, отзываются и на по­
томстве.
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Зачатое и потреблеше вина по м^сяцамъ 
въ Европейской России.
доватя, произведенныя
каки за границей, таки и у паси, ви Poccin. Все они 
показываютн, что н а и б о л ь ш е е  к о л и ч е с т в о  з а ч а- 
Ti f i  п а д а е т и  на м е с я ц ы  н а и б о л ь ш е г о  п ь я н ­
ства.  Ви прямой зависимости оти момента з а ч а т  нахо­
дится и количество рояедаемыхп на свети хилыхп и сла- 
боумныхи детей.
При медицинскоми освидетельствованш больныхн—алко- 
голикови, хропическихи алкоголикови и пыощнхи запоеми,— 
оказывается, что огромный проценти ихи—оти 60% до 90%— 
отягченп невропатической алкогольной наследственностью. 
При этоми прямая невропатическая наследственность осо­
бенно отмечается у страдающихи запоеми. (Изследовав1я 






гор. попечительства о народной трезвости, д-ра Е. Б. Рига
и др-)-
Статистичесшя данный, собранный профессоромъ Г.Бунге 
(„Алкоголизмъ и вырождетеа) относительно 1600 семей, по- 
казываютъ, что „хроническое алкогольное отравлете отца 
есть главная причина неспособности кормить у дочериа. 
Это ясно показываетъ следующая таблица’его:
Потреблеше алкоголя о т ц а м и  въ семействахъ, где
Отцы.
1) мать и-дочь 
обЗ> способны
2) мать спо 
собна кор 
мить, а до 41 
неспособна:кормить:
не п ы о т ъ  привы чно.................. - - - 52,3% п,1%
пьютъ привычно умеренно. . . • - • 38,1% п,1%
пьютъ привычно неумеренно. . . . • 6,9% 35,7%
ал к о го л и к и ................................ • - . 2,6% О
осм
%
.'/ / / / / / / . УН*. ДА«4Г»'»1< J a C 0« K U I -
Г»ГЕПАЧ КЕППАТИЖ*** И ЛКСГйЛучАП
пАСП^ТЬС^ С^Ои.
*'Сн <260Wj
Пгч-дя адкэгсльлая ка^ ъдстескность.




лее характерныхъ фак- 





ми, является случай, 
разсказанный Гюйо: 
семья Уюке, родона- 
чальникомъ которой 
былъ пьяница, дала за 
75 летъ 200 иреступ- 
никовъ, 90 проститу- 
токъ и 288 слабоум- 
ныхъ. Въ последнее 
время изследован1я 
широко ведутся въ
Процентъ наследственности (невропатической ЭТОМЪ НапраВЛвНШ 
и алкогольной) среди 2970 больныхъ. каКЪ За Границей, ТаКЪ
и у насъ, въ Россш. 
На выставке 1910 года по борьбе съ пьянствомъ въ Петер­
бурге .имеется по этому вопросу богатый статистическШ 
матер1алъ, собранный различными авторами. Здесь мы на- 
ходимъ изследоватя д-ра Сажина, проследившаго судьбу
(Изъ доклада д-ра А. М. Мендельсона).
75
детей изъ семей алкоголиковъ на ряду съ судьбами детей 
изъ семей умеренно пыощихъ, д-ра Рига, Коровина и дру- 
гихъ.
Несмотря, однако, на многочисленныя изследовашя и
%
наблюдешя, проблема родовыхъ признаковъ еще далеко не 
разрешена. Совместная работа, педагоговъ и врачей въ 
этой области могла бы дать много новыхъ и ценныхъ ука- 
затй.
П с и х и ч е с г и я  особенности ребенка и его природныя 
наклонности выгоднее всего наблюдать въ первые годы его 
жизни. Въ раннемъ возрасте душевная проявлешя, сила и 
быстрота физической и психической реакщи, не контроли­
руемой еще сознатемъ и волей, проявляются особенно ярко 
и резко. Нивеллирующее вл!яше школы, дающей одну и ту 
же духовную пищу и предъявляющей всЬмъ безъ различая 
одинаковый требовашя, еще не сказалось здесь. Къ сожа- 
лешю, въ области изследовашя детей домашняго возраста 
экспериментальная педагогика собрала еще мало практи­
ческая матер1ала. Мы имеемъ довольно многочисленныя 
данныя, касаюшдяся вопроса о запасе реальныхъ предста- 
влешй у детей, поступающихъ въ школу, но они выясняютъ 
преимущественно Bniame с р е д ы на развиые речи, богат­
ство представлений и т. д. Что же касается особенностей, 
создающихъ индивидуальным различая, каковы—характеръ 
BoenpiaTifl, типъ вннмашя и памяти, наблюдательность, то 
оне въ возрасте до 6 — 7 летъ очень мало изследованы. 
Наблюдешя и экспериментальный изследовашя надъ деть­
ми, воспитывающимися дома, въ широкихъ размерахъ про­
изводить, конечно, нельзя. Но въ детскихъ садахъ, народ- 
ныхъ и т. наз. интеллигентныхъ, куда поступаютъ дети 
въ возрасте 4—6 летъ, мы видимъ благодарную и непоча­
тую почву для экспериментальныхъ изследовашй. Если 
считать идеаломъ воспиташя инднвидуализащю его, то 
нужно изучать индивидуальность ребенка какъ можно рань­
ше и именно въ дошкольный пертдъ его жизни, когда на- 
слоешя и искусственныя насаждешя еще не успели затем­
нить ее.
Гораздо большее количество MaTepiaaa дали изследо- 
вашя детей школьнаго возраста. Учете о врожденныхъ 
типахъ памяти, внимашя, Bocnpiarin, работоспособности, ха­
рактере колебашй и изменешй психическихъ явлетй въ
зависимости отъ возраста— зиждется па прочпомъ науч- 
номъ фундаменте. На основанш определенныхъ данныхъ 
„учете о способностях!/1, старается выяснить и отчасти 
уже выяснило причину зарождешя индивиду ал ьныхъ осо­
бенностей, причину возникновешя различныхъ дарованШ- 
Путемъ тщательныхъ экспериментовъ (лабораторныхъ и 
школьныхъ) оно стремится разложить сложныя душевныя 
проявлетя и психичесше -процессы па элементарные. Ея 
задача—выяснить взаимоотношеше различныхъ способностей 
и зависимость пхъ отъ того или иного физкшогическаго явле- 
шя. Преимущество эксперимента передъ простымъ наблю- 
дешемъ въ данномъ случай очевидно. Экспериментъ ука- 
зываетъ индивпдуальныя особенности даже тамъ,— говорптъ 
Мейманъ *),—где простое наблюдете ихъ можетъ и не за­
метить. Достаточно вспомнить те характерные результаты, 
каше даютъ, напримеръ, тахистоскопичесмя изследоватя 
BOcnpiaTifl, процесса чтетя, измеретя времени реакщй 
(слуховыхъ или зрительныхъ) при помощи хроноскопа и т.д. 
Самыя тонкёя индивидуальныя отлич1я обнаруживаются въ 
этихъ опытахъ, требующихъ отъ экспериментатора большой 
точности и тщательности. Не менее интересныя данныя по­
лучены по вопросу о быстроте и оригинальности ассощащй 
у детей разнаго возраста, о типе умственной работоспо­
собности, быстроте приспособляемости, воспршмчивости, 
степени отвлекаемости и утомлотя. Во всехъ этихъ изсле- 
доватяхъ обнаружена п о с т о я н н а я  и з а к о н о м е р н а я  
с в я з ь  м е ж д у п с и х и ч е с к и м и  и ф и з и ч е с к и м и  
п р о я в л е н !  я ми человека. Возьмемъ хотя бы следующШ 
примеръ, наглядно рисующШ взаимоотношеше между ду­
шевными явлешями и состоятямн нервной системы. Изве­
стно, что энерпя нервной системы подвержена определенпымъ 
колебан1ямъ какъ въ течете года, такъ и въ продолжете ме­
сяца и дня. Изследоватя работоспособности въ различные 
часы дня и измерешя чуткости спа въ продолжете всей 
ночи дали кривыя, характерный, какъ показатели дпевныхъ 
и ночныхъ колебашй п с и х о ф и з i о л о г и и ч е с к о й э и е р- 
г i и. Эти колебашя психофизшлогической энергш раз­
личны какъ для каждаго индивидуума, такъ и для 
каждаго возраста. Въ зависимости отъ этихъ индивидуаль-
Й Мемыавь Лекц’ш по экспериментальной педагогпк'Ь.
ныхъ колебашй, Креиелинъ отличаетъ тнпъ людей съ наи­
лучшей работоспособностью но утрамъ и типъ людей, от- 
дающихъ предпочтете вечерней работе.
Въ области суждешя эксперимента далъ также любо­
пытные результаты. И здесь мы им'Ьемъ дело съ значи­
тельными индивидуальными уклонешями и колебашями, ко- 
торыя выражаются въ решительности и точности суждешя 
и въ степени внушаемости.
Все эти нзследовашя отдельныхъ способностей пред- 
ставляютъ, несомвепно, большой интересъ. Но они даютъ 
намъ ионяыя лишь объ элементарныхъ разлшпяхъ въ пси­
хике людей. Выяснить взаимоотношешя этихъ проявлешй, 
ихъ отношеше къ с л о ж н ы м и  процессами нашей духов­
ной деятельности, отъ которыхъ, главными образомъ, и за- 
виситъ индивидуальность человека, современная наука еще 
не можетъ въ полной степени.
До сихъ поръ мы разсматривали преимущественно те пси- 
хичесшя и физическая свойства, которыя унаследованы ре- 
бенкомъ отъ родителей. Эти наклонности, представляюнця, 
какъ говорить Гюйо, „не что иное, какъ следъ, оставлен­
ный прошлой деятельностью14, нграютъ, какъ мы видели, 
важную роль въ жизни человека и въ воспиташи ребенка 
въ частности.
Но, съ другой стороны, нельзя отрицать и того огромнаго 
з на че н1я ,  какое пршбретаютъ въ вопросе о воспиташи 
разнообразные, к а к ъ  е с т е с т в е н н ы е ,  т а к ъ  и с о ц i а л ь- 
ные,  фа к т о р ы.  Даже унаследованный нами темперамента 
не можетъ быть признанъ чемъ-то неизменными и стойкими 
отъ начала до конца нашихъ дней.
Известно, напримеръ, что уклонешя въ нормальной дея­
тельности какого-нибудь органа могутъ видоизменить и са­
мый темперамента. Такъ, болезнь сердца, съ сопровождаю­
щими ее изменешями въ кровеносной системе, страдашя 
сосудистой и нервной системы въ значительной степени 
вл1яютъ на темпераменты и могутъ человека отъ природы 
холерическаго или сангвнническаго превратить въ меланхо­
лика или флегматика. То же мы часто наблюдаемъ въ старче- 
скомъ возрасте: старики-сангвиники встречаются относитель­
но редко. И оно понятно, такъ какъ сила и быстрота действШ 
и чувствованШ меняются въ зависимости отъ большей или 
меньшей интенсивности жизненныхъ процессовъ (Лесгафтъ).
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Изм'Ьнетя, тгЬюцця место въ течете индивидуальной 
жизни человека, сл^дуетъ поэтому приписывать какъ на­
следственному предрасположенш, такъ и вл1янно окружаю- 
щихъ жизненныхъ услов1й. Иногда последшя резко и быстро 
оказываютъ свое действ!е на организмъ. Такъ, горе можетъ 
быть причиной нервнаго заболеватя, болезни сердца; не­
здоровая местность можетъ благопр!ятствовать развитш бо- 
лезненныхъ явлешй и даже вызывать ихъ. Но на ряду съ 
этими явными видоизменетями климатичестя и почвенныя 
услов1я производятъ медленныя, постоянныя и перщдиче- 
сшя изменешя въ человеческомъ организме.
Многочисленные опыты надъ животными свидетель- 
ствуютъ о значенш света, воздуха, теплоты, движетя, цвет- 
ныхъ лучей и, наконецъ, пищи на развипе зародыша и мо­
лодого животнаго. Обратимся прежде всего къ этимъ дан­
ными.
Уже опыты надъ развитаемъ куринаго зародыша (Кохъ, 
Герлахъ, Дарестъ и др.) показали, что деятельность сердца 
и движетя конечностей зародыша становятся энергичнее, 
если температура искусственно повышается. Постоянно под­
держивая высокую температуру, можно ускорить развиНе за­
родыша. Но такое искусственное повышеше температуры, 
ускоряя ростъ, приводитъ къ образованно карликовъ и раз- 
лнчныхъ уродливостей.
По отношетю къ воздуху заметили следующее: чемъ 
большее количество его будетъ притекать къ какой-либо 
части зародыша, темъ энергичнее будетъ развиваться эта 
часть. Искусственно уменьшая доступъ воздуха Даресту 
удалось вызвать малокров!е у куринаго зародыша. Выясни­
лось также, что механичестя повторныя сотрясешя яйца 
могутъ либо совсемъ пршстановить развиые зародыша, либо 
способствовать образованш уродливыхъ формъ.
Наблюдетя надъ животными, произведенный подъ руко- 
водствомъ И. Ф. Лесгафта и приведенным имъвъ „Семейномъ 
воспиташи“, выяснили значете различной пищи, света, 
теплоты, воздуха, цветныхъ лучей и движетя на развиНе 
и ростъ молодого организма. Такъ, щенята (опытъ Рудкова), 
вскормленные одной лишь растительной пищей, были вялы 
и апатичны; они отличались худобой, слабостью ногъ, 
болынимъ животомъ и др. болезненными явлешями. Питав- 
нйеся молочной пищей развивались нормально. Они были
веселы и бодры, движетя ихъ были свободны, ловки и смелы. 
Вскормленные исключительно мясной пищей отличались 
круглыми формами, общимъ нормальнымъ развипемъ, но 
были зл'Ье и трусливее выросшихъ на молочной пище. При 
действш на яшвотныхъ цвЪтныхъ лучей (Горбачевичъ), ока­
залось, что они различно вл1яютъ на ихъ ростъ, весь, под­
вижность и жизнерадостность, и что лучи спектра действу- 
ютъ пропорционально ихъ яркости. Красные и оранжевые 
лучи дали наибольшую прибавку въ весе; щенята, вырос­
шие подъ ихъ д'Ьйств!емъ, отличались большей силой, были 
тяжелы, солидны, упрямы и часто грызлись между собою. 
Выросшие въ синемъ и фшлетовомъ цвете были апатичны 
и вялы. Наибольшей резвостью и игривостью отличались 
щенки, выросшие въ зеленомъ цвете. При меньшей прибавке 
въ весе они обнаруяшли лучший ростъ. Средними по сво- 
имъ качествамъ мея«ду зелеными и синими являлись вы­
росшие въ беломъ цвете.
Такими образомъ, развиые и ростъ организма, интенсив­
ность его жизненныхъ проявлетй, зависятъ въ значитель­
ной степени отъ количества и качества пищи, отъ света, 
воздуха и тепла. Въ этомъ отношенш между животнымъ й 
растительнымъ м!ромъ существуетъ полная аналопя. Съ 
увеличешемъ т е п л а  движете протоплазмы въ югЬткахъ. 
становится быстрее, ростъ растешя ускоряется. И тутъ и 
тамъ ускореше яшзпенныхъ процессовъ связано съ извест­
ными optimum’oMb температуры, после котораго движете 
замедляется и даже совершенно прекращается. Такую же 
аналопю можно наблюдать въ вл1янш с в е т а  на растетя и 
животныхъ. Растетя, выросшая въ темноте, теряютъ зеленую 
окраску листьевъ; листья, растущие въ тени, имеютъ меньше 
хлорОфила. Лишая яшвотнаго света и достаточнаго доступа 
воздуха, удается вызвать въ нихъ малокров1е и т. д.
Ясно, что р а з в и т 1 е  ч е л о в е ч е с к а г о  о р г а н и з м а  
и в с е й  д у х о в н о й  ж и з н и  его п о д в е р  я* ено в л i я- 
Hiio т е х ъ  же  е с т е с т в е н н ы х ъ  ф а к т о р о в ъ .  Въ рез- 
к'ихъ и крайнихъ своихъ проявлевзяхъ это вл1яте бы­
ло известно съ давнихъ поръ. Действительно, стоить 
только вспомнить жителей веселаго юга и суроваго, 
хмураго севера, чтобы понять, какое действ1е могутъ 
оказать климатъ, почва и вся окружающая природа на 
складъ жизни, на физичесмя и психическая особенности
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какъ отдельного индивидуума, такъ и целого народа. 
Что сделало обитателя крайняго севера пизкорослымъ, ма­
лоподвижными угрюмымъ, неразговорчивымъ и умственно 
малоразвитымъ, если не окружаюнця его жизпенныя усло- 
в1я? И, наоборотъ, южане съ ихъ подвижностью, горячностью, 
живостью ума,--чему обязаны они этими качествами, если 
не богатству природы, обидно и разнообразш впечатл'ЬнШ? 
Особенности, свойственный итальянцу, англичанину, рус­
скому или эскимосу, мы считаемъ нащональными. Но, несо­
мненно, что эти черты, характеризующая обитателя той или 
иной местности, стали „нащональными “ не сразу, а путемъ 
долгаго и постояннаго вл1яшя окружающей среды и такими 
же путемъ могутъ быть утеряны.
Местность обусловливаетъ физическую природу чело­
века, родъ его занятШ, его интеллектуальныя особенности 
и его роль въ исторш человечества. „Дайте мне карту какой 
угодно страны,—говоритъ Cousin,—съ ея устройстомъ по­
верхности, климатомъ, орошешемъ, ветрами, ея природными 
богатствами, флорой и фауной, и я скажу вами, каковъ дол- 
женъ быть человекъ, ее обитающШ, и какое место эта стра­
на займетъ въ историй1.
По вопросу о вл1янш климата и почвы на ростъ и раз- 
випе представителей разныхъ народностей мы имеемъ до­
вольно многочисленным и интересным данныя. Наиболее 
резкое в л in т е  климата сказывается на обитателяхъ крайняго 
севера или жаркихъ странъ. И те и друпе низкорослы. 
Еще Аристотель, ПлинШ и Геродотъ упоминали о иеграхъ- 
карликахъ, которыхъ они называли пигмеями. Одно время 
ихъ совершенно потеряли изъ виду. Но въ 19 в. африкан- 
CKie путешественники (Стенли, Вольфъ, Швейнфуртъ и др.) 
напали на ихъ следъ. Племя это, называемое одними Акка- 
Акка, другими Тикки-Тикки, живетъ почти у самаго эква­
тора (5° ю. ш.). Ростъ Акка въ среднемъ колеблется между 
90—140 см., а весь его равенъ приблизительно 40 клг. 
Чемъ дальше отъ экватора, темъ выше ростъ негровъ. Въ 
холодныхъ странахъ ростъ человека достигаетъ 155—160 см. 
(эскимосы, лапландцы)1).
Изучете роста различныхъ европейскихъ народностей
>) Frohlich. Die mensliliche Korperlange. Allgem. Medic. Centr. Zeitung. 
1896. № 5.
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дало следующую характерную таблицу (на основанш из- 
сл'ЬдованШ различи, авторовъ):
(Ростъ обозначенъ въ сантнметрахъ):
французы . . . .  166
испанцы. . . . . 165,8
итальянцы. . . .  166,8
нФ м цы ................ 168
датчане. . . . .  168,5
англичане и ирландцы. 169
шведы.............................. 170
шотландцы...................  170,8
америк. Соед. Ш т.. . 171,4
норвежцы........................ 172,8
Ростъ русскихъ колеблется въ зависимости отъ местно­
сти и народности. Наименынимъ ростомъ отличаются оби­
татели западнаго края (164,15), финск1я и татарсгая племена 
востока, средними—великороссы и наибольшими ростомъ 
жители остзейскихъ губернШ и малороссы.
Замечено также, что на высокихъ горахъ съ суровыми 
климатомъ человечесгай организмъ развивается медленнее 
и не достигаетъ такого роста, какъ въ местностяхъ, ниже 
лежащихъ. Си другой стороны, установлено, что у горныхъ 
жителей грудная клетка шире, что обусловливается интен­
сивностью дыхатя на высокихъ горахъ (Виллерме).
Худощавость и сильную мускулатуру степныхъ обитате­
лей мнопе склонны приписать преимущественно вл1ян1ю 
почвы—сухости ея и отсутствш воды.
Действ1е света на психическое и физическое здоровье 
человека очевидно. Достаточно взглянуть на детей, живу- 
щихъ въ подвалахъ и подземельяхъ и неделями не выхо- 
дящихъ на улицу, и сравнить ихъ съ краснощекими ребя­
тами более зажиточныхъ родителей, пользующимися въ 
достаточной мере и воздухомъ и солнечнымъ светомъ. Тоже 
мы можемъ наблюдать на рудокопахъ или на людяхъ, томя­
щихся въ мрачныхъ тюрьмахъ и лишенныхъ света и про- 
гулокъ. Въ своемъ докладе о действш световой энергит 
на организмъ человека Dudley d’A. Wirglit указываетъ между 
прочими на характерный статиетичесшя данныя, собранныя 
въ Пенсильванской тюрьме. Въ старой Пенсильванской 
тюрьме смертность была очень велика, при чемъ 50% уми­
рало отъ чахотки. Когда же тюрьма была перестроена и 
увеличенъ доступъ света въ камеры, и когда, наконецъ, 
осужденнымъ были разрешены ежедневныя прогулки, общая 
смертность уменьшилась вдвое, а число умирающихъ отъ 
чахотки—втрое.
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Вопросъ о вл!янш почвы и климата на развитие чело- 
веческаго организма въ  т е ч е т е  его и н д и в и д у а л ь ­
н о й  ж и з н и  мало еще изследованъ. Между темъ, уже пер­
вые шаги въ этомъ направленш дали весьма ц'Ьнныя ука- 
за т я  для воспитателя.
Совершенно случайно, наблюдая вл1яте измененной 
пищи на учениковъ въ школе для глухо-немыхъ (взве­
шивая и измеряя ихъ для этой цели), Malling-Hansen 
обратилъ вниман1е на першдичестя колебатя въ росте и 
весе тела въ зависимости отъ времени года. Изследоватя 
Malling-IIansen’a и его выводы были затемъ проверены и до­
полнены наблюдешями врача Schmidt-Monnard’a въ немецкихъ 
народныхъ'школахъ. Полученные результаты преягде всего 
показали, что п е р т д ы  у с и л е н н а г о  р о с т а  не сов- 
п а д а ю т ъ  съ п е р т д а м и  н а и б о л ь ш е й  п р и б а в к и  
въ в е с е .  Благопр1ятнымъ для развипя роета является 
время съ  ф е в р а л я  по а в г у с т ъ ,  замедлете въ росте 
замечается съ с е н т я б р я  по я н в а р ь .  Увеличете тела 
въ весе, въ связи съ накоплетемъ мышечной силы, на­
блюдалось съ т л я  по январь, задержка— съ февраля по 
iDHb. Скойтенъ въ Антверпене и Лобзинъ въ Киле несколько 
расширили эти наблюдетя, изследуя годовыя колебатя 
роста и мышечной силы на ряду съ колебатями въ ум- 
ственномъ развитш. Критер1емъ умственнаго развиыя для 
Скойтена служила степень концентращи вниматя, для 
Лобзина—сила памяти. Результаты обоихъ изследователей 
совпали и обнаружили четыре характерныхъ перюда раз­
витая мышечной силы: 1) значительный приростъ—съ октя­
бря по январь, 2) уменыпетя ея—съ января по мартъ,
3) повышеше—съ апреля по шнь (особенно въ летте меся­
цы) и 4) падете—съ шля по сентябрь. Усилете и ослабне­
т е  умственной работы то совпадаютъ съ повышешемъ и 
понижетемъ мышечной силы, то, наоборотъ, расходятся съ 
ней. Такъ, съ октября по январь умственная работа усили-
s -
вается наравне съ мышечной силой, съ января по мартъ 
она ослабеваете вместе съ ней. Иное мы видимъ въ тече­
т е  летнихъ месяцевъ: они оказались более выгодными 
для мышечной работы, нежели для умственной. Последнее 
явлете станетъ более понятнымъ, если принять во впима* 
Hie также перюды усиленнаго роста, падающде, главиымъ 
образомъ, на весенше мЬсяцы и отчасти на летше. Наиболее
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интенсивное развипе организма—увеличение роста и мышеч­
ной силы въ течете л'Ьтнихъ м'Ьсяцевъ— совершается оче­
видно „за счетъ умственнаго развипяк (Мейманъ).
Изсл'Ьдуя дыхаше детей, Smith заметилъ, что оно, подобно 
росту, увеличивается къ весне и падаетъ ко осени; Finsen, 
задавшийся целью изсл'Ьдовать количество гемоглобина въ 
крови въ различным времена года, нашелъ, что накоплеше 
его въ крови постепенно увеличивается съ весны до конца 
лета. Очевидно, и здесь усилете солнечнаго света и повы- 
шеше температуры воздуха вл1яютъ на количество образу­
ющегося въ крови гемоглобина. Недостаточное количество 
света и тепла влечетъ за собой задержку въ развитш мы­
шечной силы. Увеличивающаяся сила света въ то же время 
благопр1ятствуетъ духовному развитш (повышете способно­
сти сосредоточивать внимате—въ опытахъ Скойтена, сила 
памяти—въ опытахъ Лобзина). Что же касается тепла, то оно 
благотворно действуете лишь до извЪстнаго предала: въ 
жарте лЪтте месяцы умственная работа ослабеваете.
Все эти изследовашя являются ценными показателями 
влзяшя погоды на развипе духовныхъ и физическихъ силъ 
ребенка. Полученныя годовыя колебашя могутъ, конечно, 
видоизменяться въ зависимости отъ местности и климата. 
Это обстоятельство, какъ справедливо замечаетъ Лай, дол­
жна иметь въ виду каждая школа при разработке плана 
учебныхъ занятШ, распределеши каникулъ и экзаменовъ.
Не меньшее значеше для развиыя человека имеютъ с ре ­
да  и о б ще с т в о ,  среди которыхъ онъ живетъ и воспиты­
вается. Какъ среда вл1яетъ на характеръ человека, какъ она 
порой „заедаете “ его, делаетъ безпомощной, слепой игрушкой 
въ рукахъ судьбы, художественно и ярко изображено въ бел- 
летристическихъ произведешяхъ лучшихъ нашихъ писателей. 
Вспомнимъ „Обломова11, „Героя нашего времени1,1, некоторые 
типы Горькаго и др. Большой интересы представляютъ также 
талантливыя и .научныя характеристики великихъ людей, 
героевъ исторш, показывающая вл1яте сощальныхъ услов1й 
на развипе личности. Но эти интуитивным описашя, хотя и 
являются часто психологически верными, жизненными и 
типичными для известнаго времени, места и среды людей, 
но почти исключительно занимаются э т и ч е с к о й  сто- 
роной вопроса. Авторовъ этихъ описашй интересуютъ нрав­
ственные поступки и м!росозерцате человека, и они стара-
6*
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ются выяснить связь й зависимость иХъ отъ сощальнЫхЪ 
условШ..
Однако, для более обширнаго изсл'Ьдовашя детей даже въ 
этомъ направлении сделано еще очень мало. Одной изъ наибо­
лее удадныхъ попытокъ дать классификацию „школьныхъ ти- 
повъл, основанную на нравственныхъ проявлешяхъ детей, 
нужно сдитать классификащю Лесгафта. Его „Школьные 
типы11 жизненными и яркими красками рисуютъ вл1яше 
семейнаго воспитатя на образовате въ детяхъ нравствен­
ныхъ устоевъ. „Типы детей могутъ быть разлидаемы между 
собою только по умственному и нравственному ихъ разви- 
тш. Поэтому всего удобнее, повидимому, разлидать: типъ 
опытно-рефлекторный или л и ц е м е р н ы  й—отсутств1е прав­
ды; типъ разсудодный, знающШ или д е с т о л ю б и в ы й ,  
возбуждаемый определенными сильно развитыми нувствова- 
тям и  и условно-правдивый; типъ разумный, понимавший или 
д о б р о д у ш н ы й ,  правдивый, но съ несоответствующимъ 
умственному физидескимъ развипемъ. Угнетенные типы: 
мало-сознательный и мало-правдивый или м я г к о - з а б и ­
тый;  более сознательный и у словно - правдивый з л о с т ­
н о - з а б и т ый ,  угнетенный произволомъ и несправедливымъ 
отношетемъ; сознательный и правдивый или у г н е т е н ­
н ы й  типъ—физинесшй трудъ превышаетъ умственный, 
мало отвледетя. Н о р м а л ь н ы й  типъ—разумный и идеаль­
но-правдивый: умственное и физидеское развипе въ полной 
гармонии между собоюа.1)Въ зависимости отъ того, какъ обра­
щаются съ ребенкомъ дома и въ какомъ обществе онъ ра- 
стетъ, онъ явится въ школу „лицемерцымъа, „дестолюби- 
вымък, „добродушным^1, „мягко-забитымъ“, „злостно-заби- 
тымъ“ или „угнетеннымъ“. И если школе не удастся видоиз­
менить его задатки, то характеръ его неизбежно сложится на 
основанш техъ данныхъ, которыя заложила въ немъ семья.
Въ своей статье „Духовное наслед1е со стороны отца и 
матери11 д-ръ Отто Бодштейнъ * 2) подвергаетъ тщательному 
анализу бюграфш и автобшграфш великихъ людей (Гете, 
Гейне, Шопенгауера, Ницше, знам. арт. Герингъ, Линезъ и 
др.). На основанш этихъ субъективныхъ данныхъ, онъ пытает-
*) П. Лесгафгь. Семейное воспитате и его anaaeBie.
2) Otto Boodstein. Der Kinder geistiges Erbe von Vater-oder Mutterseite. 
(Zeitschrit fur Experim. P'adag. 1910. X Bd. Heft 1.
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ся установить, НТО въ томъ или иномъ художнике, поэте 
или философе является унасл'Ьдованнымъ отъ родителей 
(отъ матери или отца), и какъ эти отдельный унаследован- 
ныя черты, комбинируясь, создали определенный душевный 
складъ. Татя сопоставлешя новы и интересны, но научную 
ценность они прюбретутъ лишь тогда, когда явятся допол- 
нешемъ къ объективному экспериментальному изследовашю 
и наблюденш. Въ этомъ направлении работаетъ въ настоя­
щее время Юнгъ.
Экспериментальная педагогика стремится выяснить вл)яше 
семьи и ея общественнаго положешя на физическое состояше 
ребенка, на развитае умственныхъ способностей его, разви- 
пе речи, богатство представленШ, способъ мышлешя, обра- 
зоваше релииозныхъ и этическихъ понятай и т. д.
Научныя изследовашя, предпринятыя въ Америке, Рос- 
сш, Германш, Италш и др. странахъ, прежде всего обнару­
жили вл1ян1е  с о ц 1 а л ь н а г о  и и м у щ е с т в е н н а г о  
п о л о ж е ш я  р о д и т е л е й  на ф и з и ч е с к о е  р а з в и ш е  
р е б е н к а .  По мнешю г-жи Hosch-Ernst, разница въ обще- 
ственномъ положенш семьи, возможность родителей дать 
своимъ детямъ достаточную и здоровую пищу, создаютъ 
бблышя отлич1я среди детей, нежели принадлежность ихъ 
къ той или иной нащональности. Чемъ ббльше достатокъ 
въ семье, темъ здоровее дети. При хорошемъ питанш фи­
зическое развитае детей идетъ быстро, при плохомъ оно зна­
чительно замедляется (Pagliani). У детей зажиточныхъ роди­
телей наблюдетя Скойтена обнаружили ббльшую мышечную 
силу, нежели у детей бедныхъ родителей. То же относится 
и къ росту. Если мы вспомнимъ результатъ многочислен- 
ныхъ опытовъ, показавшихъ, что физически здоровыя дети 
въ среднемъ являются и более развитыми въ умственномъ 
отношеши, то значеше сощальнаго положешя родителей въ 
деле духовнаго развитая ребенка станетъ яснымъ.
Но причиной физической отсталости детей и различныхъ 
заболевашй является часто не столько бедность родителей, 
сколько невежество ихъ. Известно, напримеръ, какое зна- 
чеше для здоровья ребенка имеетъ нормальная продолжи­
тельность сна,  этого лучшаго возстановителя силъ. Между 
темъ, изследовашя Bernhard’a. въ Берлине показали, что 
с о н ъ детей всЪхъ возрастовъ ц а 1 ч. 40 м. ме н ь ше  но р-
м а л ь н а г  о. Причиной подобнаго систематическаго недо­
сы пать является здесь не безсонница и не обременеше 
школьными заняйями, а непониман1е родителей. Тому лее 
невежеству нужно приписать употреблете алкоголя и зло- 
употреблете имъ въ детскомъ возрасте. Изъ наблюдешй 
Веуег’а въ Вене и др. изеледователей видно, какое действ1е 
алкоголь оказываетъ на умственное развиНе детей: лучине 
успехи въ школе оказывали те ученики и ученицы, кото-
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вш Ы З Д
Потреблеше водки школьниками 
обоего пола въ 586 сельск. шко- 
лахъ  Курской губ. въ 1903 г. 
(И зъ  коллекцш  А. М. Коровина).
Потреблеше водки петербургскими
школьниками.
(Изъ коллекцш  А. М. Коровина).
рые никогда еще не получали спиртныхъ напитковъ, и наи- 
худпне—те, которые получали пиво тр и  раза въ день.
Изследоватя д-ра Коровина, произведенныя имъ въ 586 
школахъ Курской губернии въ 1903 году, показали, что шко­
лы, где дети пыотъ водку, составляютъ 76,8%. Обследова- 
ще петербургскихъ начальныхъ школъ—муя^скихъ и жен- 
скихъ—дало еще более внушительный цифры: въ 4 город- 
скихъ и 3 сельскихъ мужскихъ школахъ количество пыо- 
щихъ въ возрасте отъ 8 — 13 л. водку и пиво составляетъ 
94%, непьющихъ 6%; въ женскихъ школахъ иьющ1я со-
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ставляготъ 91%, непыоиця 9%; напивались до пьяна маль- 
чиковъ 24°/о> дЪвочекъ 5,5%.
Наблюдешя Kelsebittor’a въ Берлине и Лая въ Карлсруэ 
дали татя  же ужасаюипя цифры. По даннымъ Лая, изъ 
200 учениковъ народной школы только 4 никогда не полу­
чали спиртныхъ напитковъ. И пр]'учаютъ детей къ употре- 
бленш алкоголя въ большинства случаевъ сами родители. 
Въ своей niarpaMM'fe: „Кто поитъ сельскихъ школьниковъ 
Московск. губ.1-1 д-ръ А. М. Коровинъ показываетъ, что изъ 
9473 пыощихъ малъчиковъ 68,3% получали алкоголь отъ 
самихъ родителей, 26,6% отъ знакомыхъ и родныхъ, осталь­
ные 8,1°/о напивались сами или въ датской компаши. То же 
относительно дКвочекъ: изъ 3673 девочекъ 72,2% получали 
спиртные .напитки отъ родителей, 23,1% отъ родныхъ и зна­
комыхъ, остальныя 4,7% пили сами или въ детской ком- 
панш.
#
Причину зла следуете въ большинства случаевъ искать 
не въ умышленномъ злоупотребленш алкоголемъ, а въ абсо- 
лютномъ непониманШ того вреда, какой онъ наносить дат­
скому организму. Наоборотъ, родители нередко видятъ въ 
вине и пиве одно изъ средствъ для укрепления силъ ре­
бенка, и чЪмъ невежественнее среда, темъ крепче держится 
въ ней этотъ предразсудокъ. Очень распространена также 
привычка какъ среди достаточнаго класса, такъ и въ яа- 
родныхъ массахъ, давать детямъ крепюе напитки п о т е х и  
ради. Ребенокъ морщится—надъ нимъ смеются. Чтобы по­
казать себя молодцомъ и „совсемъ взрослымъа, онъ пре­
одолеваете отвращеше и... просите еще. Вскоре онъ дей­
ствительно становится молодцомъ и достойнымъ ученикомъ 
своихъ учителей.
Вл1ян1е  с р е д ы  на  у м с т в е н н о е  р а з в и т 1 е  лучше 
всего, конечно, изследовать въ самые ранте годы жизни 
ребенка, когда онъ еще находится во власти семьи. Опыты, 
произведенные до настоящаго времени въ дЬтскихъ садахъ, 
имели целью ознакомиться главнымъ образомъ съ запасомъ 
реальныхъ представленШ . у поступающихъ въ школу. Они 
показали, что по количеству и качеству представленШ, по 
развитие речи и наблюдательности дети интеллигентныхъ 
и невежественныхъ родителей, богатыхъ и бедныхъ значи­
тельно отличаются другъ отъ друга. Съ другой стороны, 
большое вл1ян1е на запись и характеръ сведенШ, приноси-
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мыхъ детьми въ школу, им'Ьетъ жизнь въ города или де- 
ревнгЬ. Необходимо поэтому,—говорить Стенли Холлъ,—каж­
дому педагогу ознакомиться съ „умственнымъ багажомъ* 
вновь поступающаго ученика. Учитель не въ праве пре­
небрегать теми св’Ьд'Ьтями и представлетями, которыя 
ученикъ приносить съ собой въ школу. Онъ не въ праве 
предполагать, что тагая-то знан1я уже существуютъ у уче­
ника, и безъ проверки строить на нихъ все свое дальнейшее 
обучете. Стенли Холлъ обращаетъ внимаше на нецелесо­
образность нашихъ букварей, предлагающихъ городскимъ 
детямъ на первыхъ же порахъ чуждые имъ образы изъ сель­
ской жизни.
Воспринимается лучше то, что ближе ребенку. Деревенсшя 
дети, какъ замечено, съ большей любовью относятся къ 
естеетвеннымъ наукамъ, нежели городсюя. Они любятъ и по- 
нимаютъ природу и наблюдательны. Городской ребенокъ вос- 
принимаетъ по преимуществу движушдеся, быстро исчеза­
ющие объекты, почему и представлетя о нихъ не отличаются 
точностью. Деревенсшй ребенокъ наблюдаетъ покоюшдеся 
предметы, что даетъ ему возможность подолгу останавли­
ваться на нихъ. Городсшя дети любятъ деревню, мечтаюгь о 
ней, считаютъ ее темъ раемъ, куда после смерти попадаютъ 
лишь праведники (опросъ детей въ Бостоне). Практика по­
казала, что лучшимъ образовательнымъ средствомъ является 
хотя бы кратковременное пребываше городскихъ детей въ 
деревне. Тамъ они крепнуть умственно и физически; тамъ 
они прюбретаютъ не только новыя сведешя, но—что еще 
важнее—они развиваютъ свою наблюдательность, научаются 
видеть и понимать природу.
По о т н о ше н 1 ю к ъ  д е в о ч к а м ъ  изследовашя еще 
больше подчеркнули вл1яше среды и семейнаго воспитатя 
на развипе, богатство и оригинальность представлешй.
Важно отметить, что очень часто данныя, характеризу­
ющая психику мальчиковъ и девочекъ, можно объяснить 
какъ врожденными и унаследованными особенностями, такъ 
и вл1яшемъ среды. Изследовашя, произведенныя въ этой 
области, малочисленны и несовершенны и не могутъ еще 
указать намъ, кагая изъ отмеченныхъ особенностей пршбре- 
таются подъ вл1яшемъ семьи, общества, воспитатя или школы 
и что является результатомъ ббльшей врожденной днффе- 
ренщацш ума,
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Что касается реальныхъ представленШ, приносимыхъ де­
вочками въ школу (знашя предметовъ домашняго обихода, 
релипозныхъ поняый и т. д.), то характеръ ихъ можно при­
писать тому особому положешю, какое девочка занимаетъ 
дома. Въ силу веками сложившихся въ семье традищй, 
разнообразный впечатлен1я улицы и окружающей природы, 
общете съ людьми разнаго сощальнаго полоя^ешя, девочке 
гораздо менее доступны, нежели мальчику. Особенно это об- 
отоятельство нужно иметь въ виду, когда учитываешь ре­
зультаты наблюдешй въ заграничныхъ школахъ. То же от­
носится къ изследоватю въ нашихъ народныхъ школахъ и 
народныхъ детскихъ садахъ. Не следуетъ забывать, что въ 
бедныхъ семьяхъ девочки привязаны къ дому, исполняютъ 
съ раннихъ летъ обязанности няни, прислуги и т. д., и что 
это обстоятельство надолго кладетъ печать на всю ихъ 
психику.
Какъ быстро дети, поступающая со скуднымъ запасомъ 
знашй, пршбретаютъ его, видно изъ опытовъ, поставленныхъ 
въ детскихъ садахъ. Такъ, Стенли Холлъ, Барталомей, Не- 
чаевъ и др. нашли, что дети, обучаюнцяся въ детскихъ са­
дахъ, значительно превосходятъ другихъ по количеству реаль­
ныхъ представлетй и по то чн о сти воспр!ят1я.
Казалось бы, что школа, правильно поставленная, всегда 
должна благотворно вл1ять какъ на умственное, такъ и на 
физическое развиые ребенка. Изследовашя, однако, показа­
ли другое. Поскольку это вина школы вообще—покажетъ 
будущее. При настоящей своей организащи она даетъ до­
вольно печальные результаты.
На детей, рано поступающихъ въ школу, а именно на 
пятилетнихъ, последняя оказываетъ наиболее вредное вл1я- 
Hie (Engelsperger и Ziegler). То же замечается относительно 
детей со слабыми здоровьемъ, и только совершенно здоро­
вый сравнительно хорошо переносятъ школьный режимъ 
въ первые годы обучетя. Количество заболеванШ (мало- 
KpoBie, головныя боли и т. д.) съ перваго года обучетя до 
конца последняго года удваиваются (Axel Key, Schmidt-Mon- 
nard, Quirsfeld). Дети 7-летняго возраста, посещающая шко­
лу, по изследоватянъ Schmidt - Monnard’a, обнаруживаютъ 
меньшую прибавку въ весе, неясели те, которыя въ школе 
не обучаются. Дети народныхъ школъ болеютъ въ среднемъ 
больше, нежели воспитанники того же возраста въ средней
школе. Количество заболеваний въ среднихъ учебныхъ за- 
ведешяхъ становится особенно велико въ старшихъ клас- 
сахъ, когда требовашя школы повышаются. Такъ, число 
страдающихъ головными болями въ старшемъ классе дохо­
дить до 60°/0. Количество близорукихъ, составлявшихъ въ 
возрасти до 11 лЪтъ (въ среди, мужск. гимн.)—4,2°/0, въ 
старшемъ классе возросло до 43°/0.
По изсл'Ьдоватямъ Uffelmann’a и другихъ, число нервныхъ 
д&тей растетъ съ каждыми классомъ. Причиной тому яв­
ляется все возрастающее переутомлея!е отъ непосильныхъ 
школьныхъ заняпй. „Пр1емъ въ школу детей слишкомъ 
ранняго возраста, — говорить Бургерштейнъ, ?) слишкомъ 
обширныя учебныя программы въ старшихъ классахъ, слиш­
комъ большая продолжительность уроковъ или ежедневвыхъ 
занятШ, нецелесообразное распределете времени, непра­
ктичный планъ заняпй, неудачные методы преподавашя, 
общие задаваемыхъ уроковъ, откладывате заняпй на по- 
следшя недели передъ экзаменами и т. д .—это факторы, 
которые должны повлечь за собой чрезмерное напряжете 
мозга съ его последств1ями*. „Въ современной школе,— 
говорить онъ дальше,—слишкомъ большое значеше прила­
гать „ м н о г о з н а й с т в у * —обилш фактическихъ сведешй 
и обременяютъ память масбй маловажныхъ знанШ, не нахо- 
дящихъ въ жизни никакого применешя. Учете въ школе 
въ настоящее время—более дело памяти,чемъ ума*...
Особенно вредное вл1яте школа оказываетъ на девочекъ. 
Оно простирается, по мненш Нег1е1’я, на все учебные годы. 
Особенная опасность со стороны школы грозить девочкамъ 
въ возрасте отъ 13—14 летъ. На этотъ першдъ падаетъ 
наибольшая смертность ихъ. Въ то время какъ мальчики 
увеличиваются въ весе въ течете всего учебнаго года, у 
девочки прибавка замечается лишь во время каникулъ 
(Pipping).
Все эти изеледоватя раскрываютъ передъ нами дефектъ
современной школы, въ корне подрывающей здоровье дЬ-
>
тей. По мнешю Лая, главное зло нашей школы—это пассив­
ный характеръ школьнаго обучешя. „Преподавате*, гово­
рить онъ а), „должно быть преобразовано, согласно основ­
*) Л. Бургерштейнъ. Руководство но школьной гипен'Ь. Томь И  
Стр. 437—38.
Т В. Дай. Экслерим. лед., стр. 78,
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ному педагогическому принципу, въ активное обучете, осно­
ванное на наблюденш и конкретныхъ представлешяхъа.
Экспериментальной педагогика предстоитъ въ будущемъ 
трудная и сложная задача. Она должна углубить и расши­
рить изследовашя и наблюдетя надъ детьми школьнаго 
и дошкольнаго возраста, всесторонне осветить вл1яте сре­
ды на развипе детей, значеше окружающихъ условШ, на­
следственности и, наконецъ, воспиташя. Только выяснивъ 
вл1яте этихъ многочисленныхъ и разнородныхъ факторовъ 
на тело и душу ребенка, можно будетъ построить новую 
ш к о л у  на более ращональныхъ началахъ, школу, являю­
щуюся разсадникомъ здоровыхъ элементовъ общества.
ГЛА ВА  III.
О п а м я т и .
Сущность памяти; B o cn p ia rie , ассощировате, воспроизведете. Запомпнаше 
черезъ наблюдшие. Заучиваше; язмЬнеше памяти съ возрастомъ; о раз-
вики памяти.
Упрощенное физюлогическое понимате видитъ сущность 
памяти въ томъ, что внешнее впечатлите оставляетъ 
следы въ мозговыхъ центрахъ въ виде какихъ-то изм’Ьнешй 
въ структуре и деятельности мозговыхъ шгЬтокъ, отъ чего 
создается предрасположете къ повторенш подобной же де­
ятельности BocnpiHTin и представлетя. Аналогш памяти 
видятъ въ томъ, напримеръ, что бумага легче сгибается тамъ, 
где разъ уже была согнута, или въ томъ, что надрезъ на 
дереве оставляетъ на всю его жизнь неизгладимый следъ. 
Мозгъ живого организма является какъ бы чувствительной 
пластинкой фотографическаго аппарата, на которой предметы 
оставляетъ свое изображеше химическимъ действ1емъ исхо- 
дящихъ отъ него лучей.
Психологу явлеше запоминашя представляется гораздо 
более сложнымъ. Онъ ничего не знаетъ о томъ, какимъ спо- 
собомъ сохраняется въ человеческой психике впечатаете, 
и предоставляетъ физюлогамъ делать объ этомъ догадки; онъ 
знаетъ только начало явлешя и конецъ его; знаетъ факты 
воспр1ят1я и ассоцшроващя объектовъ мысли и фактъ вос- 
произведетя. Но ему хорошо известно, что воспроизведен- 
ный образы далеко не есть фотограф1я соответствующая ему 
внеш няя впечатлешя; ученикъ, напримеръ, хорошо помнить 
внешнШ виды своего учителя,—но если онъ попробуетъ пред­
ставить себе его лицо и фигуру, то они какъ-то весьма 
туманно будутъ колебаться въ его воображенш: не смею- 
шдйся или печальный, не сидящШ или идупцй, не говорящШ
или молчапцй--множество разновременно воспринятыгь впе 
чатл'Ьтй фигуры учителя въ разныхъ видахъ слились въ 
неотчетливую' туманность; мало того, эта туманность вызы- 
ваетъ некоторый страхъ, уважете, или яге кажется светлой, 
солнечной, теплой: это-^несознаваемое действ1е ассоцшро- 
ванныхъ съ нею представлетй то страшной отметки, то 
веселыхъ и радостныхъ уроковъ, занимательныхъ экскурсий, 
задушевныхъ бесЬдъ; и эти представлетя, не доходя до яснаго 
сознатя, составляютъ какъ бы ореолъ представляемой лич­
ности (этотъ ореолъ особенно замйтенъ въ сходныхъ по зву­
ковому составу словахъ, какъ, наприм’Ьръ, матрона и Матрена: 
разница въ одномъ только звуке, а соответственный пред­
ставлетя разительно несходны—классическая величавость 
въ одномъ и грубая мужицкая простота въ другомъ). Даже 
образъ впечатлешя, воспринятаго только сейчасъ, уже успелъ 
потерять некоторые элементы, незаметно присвоить кое-что 
отъ другихъ, прежнихъ впечатлетй, усилить одно, затуше­
вать другое: мы знаемъ, напримеръ, какъ несходны раз- 
сказы очевидцевъ о только что виденномъ, при чемъ все 
они уверены въ точности своей передачи. Воспринятое нами 
впечатаете, не сохранившись, далее, въ памяти целикомъ, 
можетъ сохраниться въ виде множества разрозненныхъ эле- 
ментовъ, его составлявшихъ: прочитанная книга забыта—но 
впечатаете отъ нея, распавшись, вступило въ ассощащю 
съ другими, деятельными элементами сознатя, придавая имъ 
новую окраску, делая ихъ полнее и основательней. Много­
численные разрозненные элементы великаго множества разно- 
образныхъ жизненныхъ впечатлетй входятъ, какъ составныя 
части, въ творимый фантаз1ей образъ,—и этотъ образъ, сплошь 
состоящШ изъ стараго матер1ала, сбереженнаго памятью, 
кажется, автору его совершенно новымъ. Едва ли, конечно, 
можно эти разбреднпеся и потерявппе всякую связь съ 
-первоначальными впечатлешемъ элементы назвать его фо- 
тограф1ей.
Фотография действуешь съ механической точностью,—ина­
че обстоитъ дело съ памятью. Ассовдавдонисты думали, что 
достаточно впечатление повториться несколько разъ, чтобы 
оно запечатлелось въ памяти, чтобы установилась связь его 
частей между собою, ассоцшрующихся по принципу одно­
временности или последовательности, смежныхъ во времени 
или пространстве. Но спросимъ себя, помнимъ ли мы, напри-
М'Ьръ, въ точности все мелщя подробности здашй и деревь- 
евъ по дороге, где мы проходимъ каждый день; мы не суме- 
емъ подробно и точно описать даже свою комнату, даже свои 
пять пальцевъ, отменная известность которыхъ вошла въ 
поговорку, описать ихъ съ формой ногтей, отношешемъ ча­
стей, величиной и направлешемъ складокъ кожи (попробуй­
те нарисовать ихъ по памяти)—и это несмотря на то, что 
мы видимъ ихъ уже несколько тысячъ дней подъ рядъ; пора 
бы запомнить. Ясно, что для запечатлемя въ памяти и 
установлешя ассощативной связи не достаточно повторенШ, 
не достаточно обыкновенной смежности во времени или про­
странстве: необходимъ еще внутреншй факторъ—воля къ 
запоминашю, т.-е., сосредоточеше внимашя съ целью за­
помнить наблюдаемое, ассоцшровать Bocnpinm; ученикъ 
иной разъ часами сидитъ за книгой, безъ конца повторяетъ 
одно и то же—и не запоминаетъ ничего. Воля приспособитъ 
психику, напряжетъ внимате,—и усиленное черезъ то впе- 
чатлеше твердо закрепится въ памяти; а повторешя только 
увеличатъ прочность усвоешя учимаго матер1ала. Если за­
поминаемый предметъ возбуждаетъ еще и интересъ, то это 
способствуетъ сосредоточешю внимашя и закрепленш въ 
памяти воспринимаемаго впечатлешя,—При этомъ надо за­
метить, что смежность не играетъ такой решающей роли, 
какую приписываютъ ей ассощащонисты: некоторый звенья 
впечатлешя могутъ исчезнуть, что, однако, не воспрепятству­
ешь воспроизведен^) остальныхъ звепьевъ: изъ ряда чиселъ, 
напримеръ, запоминаются обычно первыя и последшя, а 
.смежныя съ ними и соединяющая ихъ между собою средшя 
выпадаютъ; значить, запечатлелось, ассоцшровалось между 
собою то, на что было направлено внимате. Точно такъ же 
мы помнимъ отдельный явлешя изъ какого-нибудь собьшя, 
забывъ друпя, вставленныя между ними.
Ассощащонисты полагаютъ, что представлеше появит­
ся въ поле сознашя только тогда, когда оно будетъ вызвано
другимъ, съ нимъ ассоцшрованнымъ,—и, въ свою очередь,
__ /
вызоветъ новое. Портретъ напомнить изображенная на немъ, 
лошадь—ея владельца; а напомнить б. Но, ведь, известно, 
что мы иногда смотримъ задумчиво на портретъ, точно 
не замечая его, т.-е. онъ не вызываешь представлеМя ори­
гинала; смотримъ на человека, не узнавая его. А съ другой 
стороны, иногда въ уме появляется представлеше, явно не
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стоящее ни въ какой связи съ наличнымъ содержашемъ со- 
знатя (нЪмещйе ученые назвали это явлеше персеверащей). 
Допустимъ, что мы тяжело разссорились съ пр1ятелемъи еще 
не вполне успокоились, когда принимаемся за работу,—и тутъ- 
то въ потокъ нашей серьезно настраивающейся мысли то и дЬ- 
ло врывается представлете только что пережитой ссоры, кото­
рое противъ нашей воли, къ нашему негодоватю, появляется 
при всякомъ мал'Ьйшемъ перерыве нашей работы. Такъ же 
иногда навязчиво теснится въ голову отрывокъ стиха, музы­
кальный мотивъ и т. д.; зд'Ьсь затруднительно указать предше­
ствовавшее представлете, явившееся ассощативнымъ толч- 
комъ для даннаго. Значить, исключительно законами ассо- 
щацш нельзя объяснить всЪхъ фактовъ воспроизведешя.
Ассощативныя связи образуютъ богатый и многообраз­
ный матер1алъ, которымъ пользуется воля. Психологи уже 
давно задавались вопросомъ, почему изъ большого числа 
ассоцшрованныхъ' съ даннымъ представлетемъ элементовъ 
всплываетъ тотъ, а не иные. Указываюсь на сод,Ьйств1е дру- 
гихъ представлешй, благопр1ятствующихъ данному и за- 
держивающихъ остальныя: такъ, мы принимаемъ за суще­
ствительное или за глаголъ слово плач  (т.-е. ассоцшруемъ 
съ нимъ то или другое грамматическое поняые и предста­
влете той или иной реальной картины) „по смыслу14, т.-е. 
подь влгятемъ комплекса предшествовавшихъ представле- 
шй, подготовившихъ возникновеше именно этого пред- 
ставлетя и подавившихъ друпе. — Далее, ассощащя на­
правляется представлев1емъ цели, подавляющимъ, напри- 
меръ, въ сознанш ученика ассощированныя съ представле­
темъ воды представлетя лодки, купанья, зеленаго береж­
к а м и  направляющимъ ассощацт въ сторону физическихъ 
или химическихъ свойствъ воды. Такъ же вл1яетъ воля, 
действующая, конечно, на основанш т4хъ или иныхъ мо- 
тивовъ; вл!яютъ индивидуальныя особенности (привычки, 
склонности), возбудимость нервныхъ центровъ, общее со­
стоите организма и т. д. Всю эту массу прочихъ причинъ 
психологъ долженъ учитывать, наблюдая воспроизведете,— 
и воспоминате далеко уже не представится ему такимъ 
простымъ явлетемъ, какъ буквальное повторете мозговой 
клеточкой произведенной ею разъ работы.
Фор мы запоминан1я.Различаютъзапоминатечерезъ 
однократное наблюдете объекта и заучивате. Учитель естест-
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венной исторш показываетъ ученику цв’Ьтокъ; ученикъ ви- 
дитъ корни, листья, цв’Ьты и потомъ передаетъ виденное; все 
внимате его направлено на внешнее впечатлите, какъ 
сразу данный, цельный объектъ воспр1яйя,—и потомъ на 
воспроизведете возможно точнаго образа его. При этомъ 
не важенъ порядокъ: сначала корень, потомъ стволъ, потомъ 
листья, или же сначала листья, потомъ корни, потомъ цв'Ь- 
ты и т. д. Такъ идетъ запечатаете черезъ наблюдете. Иное 
дело, когда ученикъ учитъ, напримеръ, разсказъ изъ исторш; 
прочитавъ, онъ возобновитъ въ голова воспринятая мысли 
въ данной системе; потомъ прочтетъ еще и еще разъ, что­
бы пополнить пробелы,-^—и все внимате его будетъ напра­
влено на связный ходи мысли и на запечатаете этой связи, 
закрепляемое повторетемъ. Такъ же учатся иностранный 
слова, при чемъ внимате сосредоточивается на связи ино- 
страннаго слова съ русскими. Такъ ведется заучивате.
Различаютъ далее запоминате съ целью непосредствен- 
лаго воспроизведетя и съ целью закреплетя надолго. Мы 
ъзглядываемъ на часы, чтобы сказать, сколько времени,—и, 
за ненадобностью, сейчасъ же забываемъ зрительное впе­
чатаете известными образомъ расположенныхъ часовыхъ 
стрелокъ; ученикъ взглядываетъ, на какой странице напе­
чатана басня, чтобы сказать учителю и тотчасъ забыть. Въ 
такихъ случаяхъ человеки какъ бы пользуется непосред- 
нымъ следомъ впечатлетя, очень быстро исчезающими, 
подобно зеленому пятну, видимому на серомъ фоне секун­
ды черезъ две после прекращетя напряженнаго созерца- 
т я  краснаго пятна и быстро и безследно исчезающему. 
Такъ ловить ученикъ отзвуки последнихъ словъ учителя, 
не понимая даже ихъ смысла и тотчасъ забывая. Есть за­
печатаете на короттй, но все же более продолжитель­
ный сроки, какъ запоминате подготовляемаго возражетя 
на ученомъ собранш. Наконецъ, есть запоминате съ ясно 
сознаваемой целью удержать заученное въ памяти возмож- 
но долгое время; такъ учитъ ученикъ, имеющШ въ виду 
не только завтрашний день, но и отдаленное время экза- 
.меновъ.
Кроме того, различаютъ виды запоминатя по запоми- 
наемымъ предметами. Иногда мы запоминаемъ просто ощу- 
щ етя, скажемъ, краснаго цвета, чтобы потомъ узнать его 
среди другихъ подобныхъ или сравнить по памяти съ по-
9?
Казанйымъ еейчасъ же после. Иные особенно памятливы на 
места,—какъ въ поле, въ городе, такъ и въ книгахъ или 
на табдицахъ; друпе сильны въ запоминанш фигуръ, со- 
четанШ линШ, или же последовательности событШ, связи 
ихъ между собой; есть памятливые на объекты внешняго 
Mipa или на явлетя своей внутренней жизни; есть пред­




З а п о м и н а н 1 е  ч е р е з ъ  н а б л юд е н1 е .  На уроке 
естествовед^тя ученикъ разсматриваетъ картину, на кото­
рой изображена лиса; онъ не случайно обратилъ взорънаэту 
картину, а идетъ къ достижение намеченной себе дели— 
подробно ознакомиться съ изучаемымъ животными; это пред- 
ставлете цели заставляетъ отвлечься отъ массы окружаю- 
щихъ впечатленШ: шума товарищей, движешй учителя, жиз­
ни за окномъ и т. д.; оно подавляетъ все всплываюнце въ го­
лове образы, которые не имеютъ отношетя къ созерцаемому 
объекту,—и выделяетъ, такими образомъ, только узкШ кру- 
жокъ зрительныхъ впечатленШ—картину лисы. Сосредоточе- 
т е  внимашя на этой небольшой группе элементовъ ощуще- 
шя какъ бы подчеркиваетъ ихъ, усиливаетъ, делаетъ яснее, 
направляетъ на нихъ волю къ запоминашю. Но представлеше 
лисы не остается въ уме одинокими: лиса узнана, т.-е. съ 
данными впечатлешемъ слилось множество образовъ лисы, 
наблюдавшихся за весь предшествующий жизненный опытъ, 
живыхъ и нарисованныхъ или описанныхъ; лиса окружена 
ореоломъ хитрости, ласковой вкрадчивости и т. д., т.-е. дан­
ное впечатаете вызываетъ въ полусознательную сферу весь 
громадный сказочный м1ръ, съ многочисленными приключе- 
нёями лисы, со свойственными ему понимашемъ ея ха­
рактера; можетъ быть, тутъ будутъ и несознаваемые образы 
людей съ соответственными чертами. Въ сфере сознательной 
воспринимаемый образъ будутъ сопровождать воспоминатя 
мыслей учебника о лисе или словъ учителя, который за­
ставить’ подробно остановиться на некоторыми деталяхъ 
рисунка, оценить ихъ верность (анализировать впечатаете), 
подметить недостатки рисунка, вообразить желательныя до- 
полнешя—словомъ, переработать и оживить молчаливо пред­
стоящее впечатаете. Мы видимъ, „что наблюдете есть вни­
мательное, методичное, планомерное, производимое съ опре­
деленной точки зретя  чувственное B o c n p in r ie 1 4 (Мейманъ).
(
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Какъ всякое BocnpiaTie, наблюдете имеешь внутреннюю 
и внешнюю стороны. Наилучнпя вн'Ьштя услов1я воспр1я- 
й я —достаточная сила раздражителя, доступность его для 
наблюдетя и чуткость воспринимающаго органа, его спо­
собность быстро и вгЬрно приноровиться къ даннымъ усло- 
в1ямъ воспр1яия. Изъ внутреннихъ условШ на первомъ м'Ьст’Ь 
стоить ясно сознанное представлете ц&ли, отличающее про­
извольное наблюдете отъ непроизвольнаго; непривычный 
наблюдатель теряетъ одно представлете цЪли, невольно 
переходить къ другому (отъ изучетя лисы къ охотЬ на нее, 
къ достоинствамъ лисьей шубы и т. д.), отчего наблюдете 
перестаетъ быть планом&рнымъ. Но съ другой стороны, если 
BoenpiHTiro даннаго впечатл^тя предшествуетъ въ умЪ по­
дробный и отчетливый образъ, то онъ можетъ стать причи­
ной иллюзш: ученикъ, незаметно для себя, дополнить дан­
ную картину элементами своего предшествующаго опыта— 
увидитъ въ ней и то, чего тамъ н^тъ.—Второе важное внут­
реннее услов1е наблюдетя—внимате; умелое, привычное со­
средоточьте его на одномъ предмет^, безъ перескакиватя 
на другой, какъ мы видели, выд^ляетъ нужное и поддержи­
ваешь его, окружая другими пополняющими и уясняющими 
его предетавлетями. Наконецъ, воля, привычная къ власти 
надъ ходомъ мысли, сделаешь наблюдете напряженнымъ и 
продолжительнымъ, что обусловить полноту, всесторонность 
и основательность анализа воспринимаемаго объекта.
Для педагога почти не им^ють значетя тате виды на- 
блюдеа1я, какъ наблюдете непроизвольное, наблюдете мгно- 
веннаго впечатл'Ьтя или движущагося объекта, почему и 
позволительно обойти ихъ зд'Ьсь молчатемъ.
Экспериментаторы, изучавнпе наблюдете, обращали вни­
м ате на величину или сложность объекта, доступную для 
наблюдетя, на прочность запечатл'Ьшя, на вл1яте мгЬшаю- 
щихъ работЬ постороннихъ раздражителей и т. д.
Въ 1886 г. Вольфе изсл'Ьдовалъ запоминать тоновъ и 
нашелъ, что наиболее благопр1ятнымъ для узнаватя запо­
мненного ощущетя промежуткомъ времени между Bocnpia- 
пемъ запоминаемого и воспр1ят1емъ сравниваемого ощущетя 
оказался перерывъ въ 2 секунды. Потомъ производились 
опыты съ запоминатемъ цв'Ьтовыхъ ощущетй, литй, раз- 
стоятй между точками, фигуръ, промежутковъ времени. 
Относительно посл'Ьднихъ оказалось, что непосредственно
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запоминаются только промежутки до 2 секундъ, особенно же 
хорошо—0,5 секунды; меньшие промежутки кажутся дольше, 
ч'Ьмъ они есть, а болыте—короче. Если при этомъ дается 
сигналъ, предупреждающе, что сейчасъ появится впечатли­
те , то fliflCTBie его наиболее благо пр1ятно при опред'Ьлен- 
номъ промежутке времени между нимъ и впечатл’Ьшемъ, 
необходимомъ и достаточномъ для установки вниматя и 
для приспособлетя воспринимающаго органа. Забывате, 
какъ показали опытъ, начинается съ того момента, когда 
внимате отклонено отъ ощущешя; оно идетъ сначала очень 
быстро, потомъ медленно; при этомъ наблюдается колебаше 
твердости запечатл'Ьшя: въ некоторые моменты воспомина- 
т е  оказывается ярче, въ друпе слабее. Финчи предлагалъ 
наблюдать буквы, числа, слоги, и нашелъ—что большое число 
объектовъ затрудняетъ BocnpiaTie (внимате не охватываетъ 
ихъ), но не вл1яетъ на прочность запечатлетя того, что 
воспринято (Мейманъ). Числа въ болыпемъ количестве 
охватываются внимашемъ, но хуже запоминаются, буквы все­
го удобнее воспринимаются въ слогахъ. Еще более сложное 
впечатаете представляетъ собою картина, которую показы- 
ваютъ испытуемому около */» мин., и потомъ самъ испыту­
емый разсказываетъ, что вид'Ьлъ, или его спрашиваютъ, при 
чемъ вопросы могутъ быть не наводящаго и наводящаго 
характера. Раншбургъ (усложнившШ опытъ большимъ разно- 
образ1емъ предлагаемыхъ объектовъ) находитъ, что, прислож- 
ныхъ впечатл'Ётяхъ, чемъ разнообразнее составляющее его 
элементы, гЬмъ легче и вернее запоминаше; разноцветный 
цифры, напр., лучше запоминаются, чемъ если среди нихъ 
есть несколько одноцветныхъ. Штернъ находитъ, что лица 
запоминаются лучше вещей, вещи—лучше свойствъ и отно­
шений, пространственныя отношешя—лучше цветовъ.
Во время работы наблюдешя вводили препятств!я того 
или другого вида. Тиченеръ говорить, что эти помехи мо­
гутъ совсемъ не ослаблять, а еще усиливать работу наблю- 
дешя: повышенная напряженность вниматя возмещаетъ 
ущербъ, наносимый отвлечетемъ его; но можетъ оказаться, 
что требуется слишкомъ сильное, т.-е. почти непосильное на­
пряжете, чтобы удержать внимате на воспринимаемомъ 
объекте; наконецъ, побочный раздражитель можетъ переси­
лить стремлеше отвлечься отъ него,—и внимате обращается 
на него, ослабляя работу запечатлетя черезъ наблюдете,
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Некоторые, наир., могутъ считать въ уме, не обращая вни- 
машя на чтете около, друпе воспринимаютъ его полусозна­
тельно, иные то и дело прерываютъ счете, отвлекаемые чте- 
темъ. Фохте утверждаете, что внешнее Bocnpiarie меньше 
страдаете отъ помехи, чгЬмъ внутренше процессы; вл1яше 
помехи, отмечаете онъ, ослабляется по мере того, какъ она 
становятся автоматической; такъ, процессъ писатя мешаете 
сосредоточиться на ореографш до тЬхъ поръ, пока не ста­
нете автоматическимъ. 
Въ уномянутыхъ опы- 
тахъ Финчи оказалось, 
что сильнее всего от­
влекающее вл1яше то­
го, что ближе всего по­
ходите на запоминае­
мое впечатл’Ьше (при 
слуховомъ воспр1ятш— 
звуковая помеха, при 
зрительномъ — свето­
вая и т. д.) и соответ­
ствуете способу запо- 
минатя у даннаго ин­
дивидуума (у лицъ со 
слуховою памятью— 
звуковая помеха и т.д.)- 
Заучиван1е . Уче -  
никъ учите разсказъ 
изъ Священной Исто- 
рш; теперь все внима- 
ше его направлено не 
на внешнее впечатле- 
т е , т.-е. не на буквы,• - < 
составляющая слова, а на смыслъ читаемаго; и на смыслъ
не отдельныхъ словъ, а разсказа, какъ целаго; отдельный 
слова не усневаютъ вызвать во всей полноте соответствую- 
щихъ имъ образовъ (напр.,при словахъ; „онъ пошелъа уче­
ники не представляете себе подробной картины хода), а 
мелькаютъ только те элементы, которые необходимы для 
пополнешя смысла целаго, которыми это слово связано съ 
прочими. Точно такъ же при заучиваши иностранныхъ словъ 
важенъ не зрительный образъ слова, не звуки его, а смыслъ,
Эббинггаузъ.
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т.-е. обозначаемое имъ представлете, которому соответ­
ствуешь слово родного языка.
Для изследовашя законовъ механическаго запоминатя съ 
успехомъ пользуются заучивашемъ безсмысленныхъ слоговъ 
или не связанныхъ между собою смысломъ словъ. Заучива- 
шемъ безмысленныхъ слоговъ началъ въ 1885 году экспе­
риментальное изучеше памяти проф. Эббинггаузъ; его ме- 
тодъ значительно усовершенствовалъ проф. Мюллеръ, сто- 
ящШ во главе одной 





говорить, • что изъ 7 
словъ, не связанныхъ 
по смыслу, испытуе­
мый запоминалъ 5, а 
изъ 38 словъ, соединен-
ныхъ въ 17 логически
\
связанныхъ группъ, 
онъ запомнилъ 15; по- 
томъ, изъ 74, соединен- 
ныхъ въ 24 логически 
связанныхъ группы, за- 
помнилось 18. Значи­
тельно лучнпе резуль­
таты даетъ запомина- 
Hie осмысленнаго ма- 
терхала не только въ
колинественномъ отно-
)
шенш, но и въ проч­
ности запечатлешя: у Эббинггауза 12 безсмысленныхъ сло­
говъ для возобновления въ памяти потребовали черезъ 6 
дней еще 31 повтореше; а 6 строфъ Байроновскаго Донъ- 
Жуана черезъ 4 дня (у Меймана) помнились еще вполне 
твердо. Можно считать, что заучиваше осмысленнаго текста 
въ 10 разъ плодотворнее, чемъ зауннваше безсмысленнаго 
(Бинэ и Анри находятъ, что у детей первое въ 25 разъ 
успешнее второго).
Изследователи заучивашя обращаютъ вниман1е на бы­
строту его, на верность и продолжительность удерживания
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въ памяти заученнаго. Испытуемый. Z у Меймана могъ за­
помнить 12 безсмысленныхъ слоговъ самое меньшее поел* 
56 повторетй, а испытуемый Р—после 18. После четырех- 
нед'Ьльнаго упражнетя Z запоминалъ такой же рядъ съ 
25 повторетй, а Р—съ 6, такъ что и сбережете работы 
подъ влгятемъ привычки къ работе у лица, быстро заучи- 
вающаго, оказывается больше, чЪмъ у лица, медленно за- 
учивающаго (56—25=31, что составляетъ 55% отъ 56; 18— 
— 6=12, т.-е. 68%). Лишь годичное упражнеше нисколько 
подравниваетъ ихъ. Медленно работающ1й заучиваетъ мед­
ленно не только слоги, но и слова, и стихи, и пр. Быстро 
работающий заучиваетъ безпокойно, воспроизводитъ cni- 
ша, точно ловя оставшШся следъ впечатл'Ьтя, напр., по- 
сл'Ьдте отзвуки словъ. Медленный воспроизводитъ спо­
койнее и увереннее, говорить не тотчасъ, выражаетъ 
желате закрепить въ памяти заученное. Если быстрый 
пропустить слогъ, то уже не можетъ возстановить его, 
онъ пропалъ окончательно; быстрый не можетъ также вос­
производить слоги съ конца къ началу, онъ можетъ го­
ворить только съ начала. Медленный легко возстановляетъ 
пропущенное и изменяетъ порядокъ слоговъ. Быстрый при­
нимается за работу охотнее, для медленнаго эта непривыч­
ная и безсмысленная работа кажется досадной. У быстраго 
внимате легко отклоняется всякими помехами; медленный 
къ нимъ менее чувствителенъ. Быстрый и забываетъ быст­
рее: для возстановлешя въ памяти заученнаго съ 56 повто­
ретй  ряда слоговъ у Z потребовалось 19 повторетй, а у Р. 
заучившаго сначала съ 18повт., теперь потребовалось 8, т.-е. 
у медленнаго количество повторетй уменьшилась на 66%, а 
у быстраго—только на 55%. Мейманъ думаетъ, что суще­
ственной причиной разницы между быстрымъ и медленнымъ 
типами заучивашя является способность быстро направлять 
внимате и приноравливаться къ работе. У медленнаго пер­
вое прочтете ряда слоговъ почти пропадаетъ безъ пользы, 
потому что уходить на приспособлете, такъ сказать, на 
установку (Einstellung) своей психико-физической организа- 
ц1и (какъ устанавливаютъ, скажемъ, бинокль для наилуч- 
шаго воспр1ят1я предмета, выделеннаго изъ всего, что его 
окружаетъ). Но эта установка у медленнаго прочнее, про­
должительнее напряженность вниман!я, сохраннее готовность 
къ продолжению такой же работы, полнее и тверже невнима-
Hie къ остальному. Человекъ съ развитою волей, способный 
управлять своимъ внимашемъ, сосредоточенный будетъ мед­
ленно запоминающими и прочнее запечатлевающимъ ти- 
помъ. Мейманъ считаетъ, что упражнешемъ можно, пр!учая 
къ концентрацш внимашя, приблизить успешность работы 
быстраго типа къ успешности работы медленнаго. Конечно, 
ценность того и другого типа определяется потребностями 
жизни даннаго индивидуума.
Опыты Меймана и Финчи показали, что сравнительной 
медленностью въ работе заучивашя отличаются лица, легче 
и охотнее всего запоминаюпця зрительныя впечатлешя; ихъ 
запоминаше прочнее, чемъ у другихъ, а при воспроизве­
дении они делаютъ меньше ошибокъ. Быстрыми оказываются 
те, для кого легче запоминаше слуховыхъ впечатлешй. Уже 
здесь намечаются два различныхъ типа памяти: память зри­
тельная и слуховая. Человекъ зрительнаго типа, вспоминая 
разговоръ съ пр1ятелемъ, представляетъ себе его фигуру, 
мимику, жесты; человекъ слухового типа будто слышитъ 
звуки речи пр1ятеля, со всеми интонащями. Ученые указы- 
ваютъ еще двигательный, или моторный, типъ памяти. Сое- 
динеше двухъ изъ указанныхъ типовъ въ одномъ лице даетъ 
еще типы зрительно-слуховой, зрительно-моторный и мотор­
но-слуховой. Наконецъ, очень часто встречаются лица, 
которыхъ нельзя причислить ни къ одному изъ указан­
ныхъ 6 типовъ; это — типъ смешанный, или неопреде­
ленный. Семь типовъ памяти, установленные А. ГГ. Нечае- 
вымъ, признаются далеко не всеми учеными; мнопе пси­
хологи принимаютъ только 4—5 типовъ; но мы будемъ 
держаться здесь классификащи А. П. Нечаева. Чтобы 
узнать, каше типы памяти чаще и каше реже встре­
чаются въ нашихъ школахъ, А. П. Нечаевъ опросили 683 
ученика двухъ кадетскихъ корпусовъ въ Петербурге; ока­
залось, что 2°/0 опрошенныхъ въ первомъ корпусе отно­
сятся къ зрительному типу привычнаго заучивашя, 1%— 
къ слуховому, 3%—къ моторному, 16% —къ зрительно-слу­
ховому, 33% — къ зрительно-моторному, 9% — къ моторно­
слуховому, 36%—къ неопределенному. Аналогичные резуль­
таты получены и во второмъ корпусе. Эти чпсловыя дан­
ный А. П. Нечаевъ наглядно представляетъ въ дгаграммахъ 
№ 1 и 2. (Подробности—въ „Очерке психологий1 А. Н. Не­
чаева, стр. 122 и сл.).
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„Bob учашдеся должны были дать письменные отвЬты 
на слЬдуюгще вопросы:
1) Какъ вамъ легче учить ваши уроки — вслухъ или 
про себя?




Д1аграмма № 1. °/0-ное отвогаетае числа ученйковъ, прстнадлежащнхъ къ
развымъ группамъ по способу привычнаго заучивашя.
1-й кадетскШ корпусъ.
3) Когда вы учите уроки по книгЬ, то какъ вамъ легче 
учить—молча, слЬдя только одними глазами, или повторяя 
слова про себя?
4) Когда вы отвечаете урокъ, то припоминаете ли стра­
ницу, на которой онъ напечатанъ? Вспоминаете ли, напри- 
мЬръ, что урокъ напечатанъ на лЬвой или на правой стра­
ниц^?
5) Когда вы отвечаете урокъ, то припоминаете ли шрифтъ 
учебника?
6) Какой учебный предметъ для васъ самый легкШ?
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Къ з р и т е л ь н о м у  типу привычнаго заучивашя отно­
сились те, которые заявляли, что имъ легче всего учить 
уроки молча, следя глазами по книге, и что во время от­
вета они обыкновенно припоминаютъ страницу и шрифтъ 
учебника. Къ с л у х о в о м у  типу привычнаго заучивашя
о
Д1аграмма № 2. °/0-ное отношение числа учениковъ, прпнаиежащыхъ еъ
разнымъ группамъ по способу привычнаго заучивашя.
Александровскгй к ад еттй  кориусъ.
относились т е ,  которые заявляли, что имъ легче всего учить 
уроки съ чужихъ- словъ, не повторяя ихъ про себя, и что 
во время ответа они не припоминаютъ страницы и шрифта 
учебника. Къ м о т о р н о м у  типу привычнаго заучивашя 
относились те, которые заявляли, что имъ всегда легче 
учить уроки, не слушая чужую речь, а повторяя слова про 
себя. Къ с м е ш а н н ы м ъ  типамъ привычнаго заучивашя 
относились ученики, обнаружнвнпе въ своихъ отвЪтахъ ха­
рактерный свойства двухъ какихъ-нибудь изъ указанныхъ 
одностороннихъ типовъ. Остальные ученики были отнесены 
нами къ н е о п р е д е л е н н о й  группеV
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Особенное внимате было обращено на зрительно-мотор­
ную, зрительно-слуховую и моторно-слуховую группы. Уче­
ники, принадлежавнпе къ этимъ группамъ, сообщили по- 
томъ, какой учебный предметъ считаютъ они для себя наи­
более легкимъ. Получилась весьма поучительная д1аграм-
Д1аграмма № 3.
ма № 3. Если внимательно всмотримся въ нее, то увидимъ, 
что мот.-слух. и зрит.-мот. типы, давая почти параллельный 
кривыя въ рубрикахъ: Законъ БожШ, руссшй языкъ/ мате­
матика, физика, естествоведеше, оказались почти противо­
положными въ отношешяхъ своихъ къ географш, исторш, 
новымъ языкамъ и рисование: усваиваемыя преимуществен­
но въ классе, со словъ учителя, истор1я и новые языки
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легки и npiflTHH учениками. слухового типа; а требуюшдя 
развитого зрешя рисоваще и твердаго знакомства со слож­
ными зрительными образами картъ географ1я симпатична уче­
никамъ зрительнаго типа. Почти серединное положеше между 
ними занимаетъ кривая зрительно - слухового типа; только 
физика и вообще естественныя науки пользуются особенной 
любовью этихъ, повидимому, людей практики и реальнаго 
опыта. ОтмЪтимъ еще, что зрительно-моторные типы оказа­
лись согласнее въ своихъ симпатшхъ и антипаыяхъ, чемъ 
nponie; если под’Ьлимъ все предметы на три группы—ука- 
занныхъ чаще всего, указанныхъ реже всего исреднихъ,— 
то выйдетъ, что изъ зрительно-моторной группы за первые 
три предмета высказалось 64%, за посл^дше три — толь­
ко— 5#/0 °; между тЬмъ, въ моторно-слух. группе первые три 
предмета собрали 56% голосовъ, цоследте—10%, т.-е. у пер- 
выхъ им'Ьемъ отношете почти 13:1,  у вторыхъ 5V2 :1; 
почти то же въ группа зрительно-слуховой: 62% и 12%, 
т.-е. почти 5:1.
Въ опытахъ, произведенныхъ въ 1899 г., А. П. Нечаевъ 
изъ 350 учениковъ и ученицъ выделили 18, несомненно 
принадлежавшихъ къ зрительному типу, 17—къ моторному 
и 6—къ слуховому, и сравнилъ память этихъ, такъ сказать, 
основныхъ типовъ. Испытуемыми предлагали запоминать 
предметы, звуки, числа, слова (обозначавпия зрительный 
представлешя, какъ „памятники44, слуховыя, какъ „свистанье44, 
осязательный, какъ „шершавый41, эмощональныя, какъ „стра­
данье44, и отвлеченныя, какъ „бьте44). Выведены были сред- 
шя цифры для всехъ учащихся каждаго возраста, а потомъ 
въ отдельности—для каждаго изъ трехъ указанныхъ основ­
ныхъ типовъ. Въ среднемъ, изъ всехъ предложенныхъ для 
запоминатя объектовъ все учапцеея запомнили по 54, лица 
слухового типа дали въ среднемъ 45, зрительнаго и мотор- 
наго—по 56, т.-е. слуховые ниже средняго на 9, зрит, и мо­
торные выше средняго на 2. Цифры удержанныхъ въ па­
мяти отдельныхъ видовъ объектовъ запоминания показы- 
ваютъ, что представители всехъ типовъ согласно запоми- 
наютъ лучше предметы, чемъ звуки, а звуки лучше, чемъ 
числа; потомъ, все три типа почти согласны въ лучшемъ 
запоминании словъ, обозначающихъ зрительный впечатлешя, 
хуже запоминаются слуховыя впечатлешя, еще хуже ося- 
зательныя, эмощональныя и отвлеченныя. Вл1яше различ1я
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въ значенш словъ более всего заметно у лицъ зрительнаго 
типа, меньше всего—у лицъ слухового типа.
Въ опытахъ Лобзина, который ввелъ упрощетя въ ме- 
тодъ Нечаева, въ опытахъ Лая, Фукса и Гаггенмюллера, 
им'Ьвшихъ целью осветить вопросъ обучетя орвографш, 
у Френкеля, производившаго опыты по методу Нечаева съ 
чрезвычайной тщательностью, получились въ общемъ сход­
ные результаты. Между прочимъ, повсюду наблюдалось, что 
въ изв’Ьстномъ—правда, ограниченномъ числе случаевъ—ре­
зультаты опроса и эксперимента не совпадали (на что на­
стоятельно указалъ Пфейферъ): ученикъ зрительнаго типа 
при опросе о способе заучиватя оказывался, наприм&ръ, 
типичнымъ моторикомъ. По этому поводу А. П. Нечаевъ 
думаетъ („Совр. экспер. психол.44 стр. 331), что надо разли­
чать типъ памяти и типъ привычнаго заучиватя; послед- 
т й  определяется не только типомъ памяти, но и обычнымъ 
способомъ воспринимать данный предметъ (со словъ учи­
теля или репетитора, по книге или еще какъ) и неволь- 
нымъ приноравливашемъ ученика къ требуемой отъ него 
форме воспроизведешя (ученикъ, уча, имеетъ въ виду свой 
ответь вслухъ у каеедры учителя, применеше своихъ зна- 
нШ къ писанию сочиненья и т. д.).
Но является вопросъ, не можетъ ли „типъ привычнаго 
заучиватя44 обратиться отъ постоянной практики въ „типъ 
памяти44; иначе говоря, есть ли типъ памяти врожденная осо­
бенность индивидуума, или онъ вырабатывается практикой 
жизни. За первое говорить всемъ известный фактъ вро­
жденности типа памяти: дети музыкантовъ памятливы на 
мелодш, дети художниковъ отличаются въ рисованш; пре­
имущественное развийе зрительной памяти у женщинъ так­
же говорить за врожденность типа памяти. За выработку 
типа памяти въ течете индивидуальной жизни говорятъ 
наблюдетя Пфейфера, что по летамъ типъ памяти изме­
няется: въ низшихъ классахъ дети лучше всего запоми­
наюсь при слуховомъ способе воспршыя, хуже всего—при 
слух.-зрит.—моторномъ, а въ старшихъ классахъ—наоборотъ. 
Надо согласиться съ Мейманомъ, что и долговременно упраж- 
нявние свою память люди въ большинстве принадлежать 
къ смешанному типу и пользуются разными способами за­
учиватя—въ зависимости отъ случайныхъ обстоятельствъ, 
даже отъ того, надолго или нетъ они заучиваюсь. Те же,
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кому нисколько легче запоминать впечатлешя определен­
на™ типа, пользуются преимущественно этой сферой ощу- 
щ етя,но по желанш могутъ запоминать любымъ способомъ; 
при этомъ, Повышенная напряженность внимашя усиливаетъ 
менее яргай у нихъ видъ ощущешй. Значить, всягай мо- 
жетъ заучивать—съ болынимъ или меньшимъ успехомъ— 
какимъ угодно способомъ. А путемъ постояннаго направле- 
шя внимашя на одинъ видь ощущешй у человека (опре­
деленна™ или неопределенна™ типа памяти по природе) 
создается привычка, изощряется соответствующей органъ— 
какъ въ периферической, такъ и въ центральной своей ча­
сти— и шЬть основашй предполагать, что на этомъ есте- 
ственномъ пути создашя определенна™ типа памяти при­
рода индивидуума поставить ему неопреодолимыя пре- 
пятств1я.
С п о с о б ы  з а у ч и в а н 1 я .  Знаменитые опыты г-жи Стеф- 
фенсъ, много поработавшей въ лабораторш Мюллера, поста­
вили на очередь теоретически интересный и практически 
важный вопросъ о сравнительной продуктивности заучи- 
вашя предложеннаго матер!ала цЬликомъ или отрывками. 
Для заучиванья очень важно, объединенъ ли запоминае­
мый матерьалъ въ одно целое или, по крайней M i.p i, 
въ нисколько группъ, или же онъ представляешь собою без- 
порядочную массу ничемъ не связанныхъ элементовъ. От­
дельными буквъ можно запомнить съ одного раза до 13, 
а трехбуквенныхъ слоговъ — отъ 7 до 9, т.-е. отъ 21 до 
27 буквъ; не связанныхъ по смыслу словъ можно запо­
мнить до 10,— а въ нихъ будетъ уже отъ 50 до 60 буквъ; 
если же слова связаны общимъ смысломъ, то запоминается 
около 20 словъ въ стихахъ и до 24 въ прозе, т.-е. отъ 120 до 
144 буквъ — въ 10 разъ больше, ч4.мъ буквъ, не соединен- 
ныхъ въ группы. Такимъ образомъ, мы всегда им4>емъ дело 
съ „единицами запоминашя“, а не съ громадными числомъ 
составляющихъ ихъ элементовъ: буквы соединяются въ сло­
во, которое становится единицей запоминания, слова — во 
фразы, фразы — въ сочияеше, являющееся, такъ сказать, 
сложнейшей единицей запоминашя. Понятно, что шЬть 
смысла при заучиванш разбивать его насоставныя части. А 
это—обычный на практике пр1емъ. Ученики прочелъЗ—4 сти­
х а— и зазубрили, прибавили еще 2 — 3 и еще зазубрили; 
потоми все вместе; потоми еще прибавили и т. д.
Испытуемые Стеффенсъ заучивали стихотворную строфу 
ц'Ьликомъ въ среднемъ въ 2 м. 47 с., а по частямъ—въ 3 м. 3 с. 
Испытуемый Меймана въ течете 10 дней заучивалъ по дв^ 
строфы изъ шиллеровой Дидоны; въ 1, 3, 5 и т. д. дни онъ 
заучивалъ ихъ частями, во 2, 4, б и т. д. дни—ц'Ьликомъ; 
заучивате ц'Ьликомъ отняло у него въ общемъ на 141/2 ми­
нуть меньше, ч4>мъ заучивате такого же количества сти- 
ховъ частями. Но сбережете времени при заучивати цЬ- 
ликомъ не такъ велико, какъ уменыпете количества по- 
вторетй. Испытуемый Меймана заучивалъ частями двЬ 
строфы съ 33 повторенШ, а цЬликомъ—съ 14,—другой, за­
учивая по частямъ, запомнилъ 5 строфъ по 8 стиховъ съ 
45 повторений, а заучивая ц'Ьликомъ — съ 12 разъ, но сбе- 
реж етя времени у него почти не оказалось: при заучива- 
нш ц'Ьликомъ каждое повторете отнимало у него вчетверо 
больше времени. Заученное ц'Ьликомъ тверже запечатлЬ- 
вается въ памяти, не такъ скоро забывается и для возоб- 
новлетя требуетъ гораздо меньше труда, чЬмъ заученное 
частями.
Причину большей продуктивности заучиватя ц'Ьликомъ 
надо видЬть, во-1-хъ, въ томъ, что образуются ассощатив- 
ныя связи одинаковой прочности между отдЬльными частями 
заучиваемаго, между тЪмъ какъ при заучивати частями 
связь между концомъ первой выдЬленной части и началомъ 
второй слабее, ч’Ьмъ между словами и предложетями внутри 
этихъ частей; во-2-хъ, въ томъ, что ассощативныя связи 
будутъ итти въ одномъ направлеши, т.-е. отъ начала къ 
концу, между гЬмъ какъ при заучивати частями появля­
ются и связи, идупця отъ послЬдующаго къ предыдущему
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или же черезъ одну-двЬ части; въ-3-хъ, въ томъ, что каждая 
фраза закрЬпляется еще ассощащей съ мЬстомъ, гдЬ она 
расположена; въ-4-хъ, общей логической связью съ осталь­
ными мыслями этого отрывка; наконецъ, въ-5-хъ, внимате 
съ одинаковой напряженностью проходить черезъ все, что 
заучивается, а при заучивати частями оно особенно под- 
черкиваетъ одно (особенно начало и конецъ) и обходить 
другое. Эти соображетя позволяютъ думать, что даже при 
матер1алЬ, части котораго не связаны общимъ смысломъ, 
есть основате ожидать лучшихъ результатовъ отъ заучи­
ватя  ц'Ьликомъ. Хотя П. 0. Ефрусси нашла, что при без- 
смысленномъ матер1алЬ плодотворнЬе заучивате частями,
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однако работы другихъ изсл'Ьдователей доказываютъ иное.
Почему же, спрашивается, благодетельный инстипктъ, 
наводяпцй всегда на самое удобное и легкое, въ этомъ слу­
чае почти никого не натолкнули на такой целесообразный 
методъ заучивашя? Почему почти все учатъ частями?— 
Потому же, почему лучше каждому подниматься на гору 
зигзагами косогоромъ, чемъ лезть прямо вверхъ. Потому же, 
почему какъ-то лучше платить деньги въ разсрочку, чемъ 
целикомъ. Мы прекрасно знаемъ, что въ первомъ случае на 
окольныхъ путяхъ затратимъ въ сумме больше силы, чемъ 
на прямомъ; знаемъ, что выгоднее деньги заплатить сразу. 
Но въ каждый взятый моментъ мы чувствуемъ себя на 
окольномъ пути легче,—и какое намъ дело до суммы усилШ! 
Такъ и ученики съ большой легкостью заучиваетъ одинъ- 
два стиха, между теми какъ, прочитавъ все стихотвореше, 
они чувствуетъ только какой-то сумбуръ въ голове; у него 
не хватаетъ терпешя дождаться результатовъ, которое такъ 
медленно выявляются на фоне этого сумбура; а заучивая 
одинъ-два стиха, они сразу получаетъ радуюшде результаты. 
Привычка къ ученш частями такъ велика, что даже обра­
зованные люди, хорошо знакомые со всеми изложенными, 
полагали—а некоторые, какъ Штэсснеръ, и полагаютъ,—что 
учить целикомъ можно только ограниченной величины от­
рывки. Способъ заучивашя целикомъ особенно непр1ятенъ 
для детей съ ихъ живыми темпераментомъ, нетерпеливостью; 
однако, если заставить ребенка учить целикомъ, то резуль­
таты, какъ и у взрослыхъ, получаются прекрасные: восьми­
летий ребенокъ у Меймана заучивали строфу изъ „Лес­
ного царя"- по частями съ 17 повторешй, следующую це­
ликомъ—съ 11; дальше разделили на две части—и заучили 
съ 15 рази; последнюю целикомъ—съ 10.
И з м е н е н 1 е  п а м я т и  съ в о з р а с т  о мъ. Экспериментъ 
уже доказали ошибочность ходячаго мнешя, что у детей па­
мять лучше, чемъ у взрослыхъ. А. П. Нечаевъ произвели 
опыты, давая заучивать ряды словъ, которыя обозначаютъ ося- 
зательныя и термичесюя ощугцешя, числа, чувства и стрем- 
лешя, зрительным, слуховым и отвлеченным представлешя. 
Были взяты испытуемые отъ 10 до 18 лети; получились 
результаты, наглядно представленные на д1аграмме № 4. Мы 
видимъ, что „съ возрастомъ увеличивается среднее количе­
ство правильно воспроизведенныхъ словъ, при чемъ-въ раз-
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ныхъ возраетахъ не съ одинаковой легкостью запоминаются 
слова разнаго значешя, и что въ перюд'Ь, непосредственно 
предшествующемъ наступленш половой зрелости, происхо­
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зрительные образы, 
осязат. и терм. ощущев1я. 
слуховые образы, 
чувства и стремлев1я. 
отвлеченный представ.
Среднее арием. воспроиз. словъ (изъ всйхъ 6 ряд.).
Д1аграмма № 4. Запоминаше словъ.
тона, Бинэ и Анри, Джэкобса, Лобзина и Кемзиса, Меймана 
подтверждаютъ, что съ возрастомъ увеличивается способность
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человека правильно воспроизводить полученныя впечататЬ- 
шя. Въ жизни каждаго человека наступаете иершдъ, когда 
количество забываемаго сравнивается съ количествомъ вос- 
принимаемаго, а потомъ и превосходите его: подъ старость 
человЪкъ забываетъ больше, ч'Ьмъ приобретаете.
Мейманъ говорите, что дети въ заучиваши оказываются 
слабее взрослыхъ, зато сильнее ихъ въ удерживанш въ па­
мяти заученнаго; можете быть, только самыя маленьшя 
Доти—до 5 или 6 лете—и въ этомъ отношены уступаютъ 
взрослымъ. Иногда, правда, кажется, будто ребенокъ и за­
учиваете быстрее взрослаго: онъ выучиваете наизустъ до­
казательство геометрической теоремы, тогда какъ для насъ 
это—почти непосильный трудъ. Туте, по справедливому за­
мечаний Меймана, сказывается разница въ привычке къ 
определенному способу заучивашя: мальчикъ не надеется 
на свою способность понять и удержать смыслъ теоремы— 
я прибегаете къ простейшему способу заучивашя, тогда 
какъ взрослый человекъ привыкъ усваивать и передавать 
чужую мысль, а не слова; но, путемъ упражнешя въ меха- 
ническомъ заучиваши, онъ можете быстро догнать и пе­
регнать ребенка.
Итакъ, память развивается съ возрастомъ. У педагога дол- 
женъ возникнуть вопросъ, возможно ли и должно ли вмеши­
ваться въ этотъ естественный ходъ развитая памяти съ целью 
усилить ее или устранить въ ней односторонность. (Мы гово- 
римъ, конечно, не о наивныхъ фокусахъ съ памятью, широко 
рекламировавшихся „профессорами мнемоники11, а о разум- 
ныхъ педагогическихъ мерахъ). Опыте показали, что упраж- 
нешемъ достигается большая продуктивность работы памяти 
надъ определенными матер1аломъ. У непривычеыхъ къ заучи­
вание безсмысленныхъ слоговъ, напр., количество повторешй, 
необходимыхъ для правильнаго воспроизведешя, ненормально 
громадно. Мы видели, что въ опытахъ Меймана испытуемые Z 
и Р запомнили рядъ вы 12 слоговъ сначала съ 56 и 18 повто­
решй, а черезъ 4 недели упражнешя—съ 25 и 6, т.-е. вдвое 
меньше у одного и втрое у другого. Мейманъ полагаете 
развитае памяти въ нарастанш уменья приложить къ делу 
свои природныя способности. Прежде всего ученика надо 
научить точно и старательно воспринимать то, что предла­
гается для запоминатя, последовательно и настойчиво на­
правлять внимаше на заучиваемый объекта, добиваться 
общаго смысла въ немъ и выяснять себе зависимость от- 
дельныхъ мыслей отъ этого общаго смысла. Такимъ обра- 
зомъ, прежде всего нужна культура вниматя, которая отбе- 
ретъ и подчеркнетъ нужное, устранитъ препятствия или же 
своей напряженностью возместить причивенный ими ущербъ. 
Неторопливое и осмысленное заучивате объекта целикомъ, 
скупость на повторешя (прочитавъ, припомнить и заметить, 
что уже забылось, что, следовательно, труднее и требуетъ 
особеннаго внимашя, а тогда уже еще прочитать) и под- 
новлеше заученнаго, какъ только оно начинаетъ изглажи­
ваться изъ памяти,—вотъ советы, которые можно дать уче­
нику, научивши, конечно, его выполнять ихъ. Что же ка­
сается устранешя односторонности памяти, то мы видели, 
что типъ памяти можетъ вырабатываться практикой; поэто­
му, если согласимся, что желательно всестороннее развнпе 
памяти, т.-е. выработка неопределенная типа, который бы 
могъ приспособиться къ любымъ требовашямъ, которыя 
предъявить къ нему жизнь, то надо въ преподаванш всехъ 
учебныхъ предметовъ применять тате методы, которые тре­
бовали бы работы по возможности всехъ органовъ чувствъ 
и создавали бы соответственно-разнообразные типы пред- 
ставлешй въ уме воспитанника.
ГЛАВА IV.
О в н и м а н i и.
Сущность внимашя, изм'Ьвешя его съ возрастомъ и въ зависимости отъ
окружающихъ условШ; утомлеше, дктсше интересы.
I. Актъ внимашя.
На картшгЬ Перова: „Птицеловы00 мальчики, затаивъ ды- 
хате, вглядывается въ движешя птички, которую примани- 
ваетъ старикъ. Ребенокъ застылъ въ одномъ положевш, по- 
давилъ в ей движешя и напряженно устремилъ взоръ на 
птичку (физическая сторона); онъ забылъ все кругомъ, въ 
его голов*Ь—ни одной мысли, ничто не м4шаетъ царящему 
тамъ воспр1ятио птички (психическая сторона). Этотъ за­
хватывающей образъ объединили, направили къ одной цЪли 
всю физическую деятельность организма, свели къ одному 
представленио всю психическую жизнь. Такая концентращя 
психофизической деятельности человека и составляетъ су­
щественную черту акта внимашя 1). Въ составъ его входятъ,
!) Вопросъ о внимаши, кромй общихъ курсовъ по психологш, трак­
туется въ популярно написанной монографш Р и б о: Психолопя внимашя. 
Пер. Цомашона. СПБ. 1897; въ глубоко научномъ трудЬ перваго тонера 
экспериментальной психологш въ Poccin Н. Н. Ланг е: Психологпчесшя 
изсл'Ьдовашя. Одесса 1893; въ диссертащп Поварнина:  Внимаше п его 
роль въ прост'ййщихъ психическихъ процессахъ. СПБ. 1903. Не переведены 
на руссюй языкъ: N а у г а с. Physiologie et psychologie de Г attention. Pa­
ris 1907. R о e r i c h. L’attention spontanee et volontaire. Paris. 1907. (Rob 
rich стремится сделать изъ Teopin внцмaнiя практичесше выводы для педа­
гога). Г) u г г. Die Lehre von der Aufmerksamkeifc. Прекрасный псторичесши 
обзоръ учешй о вниманш сд^ланъ въ упомянутомъ труд£ Н. Н. Ланге. 
На иностранныхъ языкахъ: Braunschweiger. Die Lehre von der Aufmerk- 
samkeit in der Psychologie des XYIII Jahrh. Leipzig. L. Lemon. Attention, 
a historical summary. 1890, Журнальный статьи о внимаши будутъ ука­
заны дальше въ прим'Ьчашяхъ.
8*
каки видишь, явлетя физическая й психичесгая.
съ первыхъ.
Начнеме
А. Ф и з и ч е с к а я  с т о р о н а .
%
1. Мальчики на картине Перова присели для удобства 
на колени, слегка наклонили туловище и голову, чтобы 
получше видеть, оперся одной рзчсой на клетку, другой н а  
траву—и замери ви этоми приспособленноми для наилуч- 
шаго B ocnpiH T ia двнжетй птички положенш, т .-е . мускула­
тура всего т'Ьла напряглась у  него ви неподвижности (а  это
Перовъ „Птицеловы^.
удерживаше т'Ьла ви неподвижности есть тоже работа, и 
она ведети ки утомлетю); все же ненужный движетя у  
него задержаны. Необходимыми оказываются только леггая 
движетя головы и глази, чтобы слЬдить глазами за без- 
покойными обиектоми.
Приспособлете идети дальше. Посмотрите, каки они на­
двинули брови и напряженно (совместными усшшми глаз- 
ныхи мускулови) направили и тоти и другой глази ви одну 
точку, таки что изображеше птички падаети ви обоихи гла- 
захъ каки рази на самое чувствительное место ретивы—на 
желтое пятно; далЬе, мы, если не видими, то знаеми, что 
его радужная оболочка сузила зрачеки, инстинктивно при­
меняясь ки освещешю (на подоб1е д1афрагмы ви фотогра- 
фическомъ аппарате); хрусталики установили свой радь 
уси на такой величине, чтобы получилось наиболее ясное 
изображеше наблюдаемаго предмета на ретине.
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Подобно приспособленйо (аккомодацш) въ данномъ слу­
чай глаза, приспособляется въ другихъ случаяхъ ухо, ося­
зающий палецъ, языкъ и т. д. для наилучшаго восщйятгя 
впечатлйн!й слуховыхъ, осязательныхъ, вкусовыхъ и т. д.
Такимъ образомъ, при напряженномъ вниманш вся му­
скульная деятельность тйла оказывается строго согласо­
ванной и направленной къ одной цели.
Нельзя не отметить 
здесь некоторый, по- 
видимому, ненужным 
мускульным мвлешм 
при вниманш, придаю- 
шдм физшномш напрм- 
женный видъ. Изсл^-
'  ~  * •  -  *  Z ' - t
"дователи внйшнихъ 
проявлетй внимашя 
установили, ■ что ми­
мика внутренняго вни- 
матя и внйшняго (къ 
внйшнему объекту) не 
одинакова. Вотъ на 
картине Платонова,
___________  /  I
„Пай Митяа дйвочка 
беззаботно засмотре­
лась на что-то; брови 
ея приподняты (сокра- 
гцешемъ лобнаго му­
скула), глаза свободно 





„Устный счетъ“. Стоящий на первомъ плане мальчикъ 
съ упорнымъ внимашемъ производитъ въ уме арнеме- 
тичесшя действ1я. Его глаза, хотя смотрятъ, но, очевидно, 
мало видятъ: глазныя оси находятся въ состоянш расхо- 
ждетя; брови опустились и сблизились (напряжете верх- 
нихъ орбикулярныхъ мышцъ); ротъ энергично закрытъ. Обли­
жете бровей часто образуетъ вертикальную складку между 
димн, тогда какъ подаяпс (при внешнемъ вшгманш) даетъ
\ . -
Платоновъ ,,Пай М итя".
на картине Богданова - Бельскаго:
складки на лбу въ горизонтальномъ направленш *). Надо, 
впрочемъ, сказать, что не только мимичесюя движешя со­
провождаюсь внутреннее внимаше: его сопровождаюсь и 
движешя приспособлешя или ихъ зачатки, по аналопи съ
— 118 —
Богдановъ-Б'кльсюй „Устный счетъ“ .
внимашемъ вн4шнимъ. Достаточно, закрывши глаза, пред­
ставить ce6i облака на небгЬ, какъ мы замТтимъ, что глаза 
невольно направились кверху. Кром-Ь того, при самоуглуб-
') О мимик! ввимашя—Сикорский: Душа ребенка. Клевъ, 1909.
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ленномъ размышленш нады отвлеченными представлешями, 
челов’Ькъ совершаетъ едва зам'Ьтныя движения речи.
Иногда задержка т'Ьлесныхъ движешй при вниматель-
I
номы размышленш заменяется определенными движешями: 
ритмическими колебашями туловища, ходьбой, постуки- 
BaHieM'b пальцами. Здесь организмы, инстинктивно приспо­
собляясь къ самому себе, ощупью отыскиваетъ наиболее 
благопр1ятное для внимашя состояше. Сюда же относятся 
известныя странности: некоторые могутъ работать только 
вечеромы, или при низкой температуре, или съ папиросой 
въ зубахъ и т. д. х).
2. Задержка телесныхъ движешй простирается даже на 
ташя необходимыя и проходящая безъ учасыя воли функцш 
организма, какъ дыхаше и кровообращеше. Импульсы за­
держки распространяется, повидимому, на мускулы всего 
тела, вы тоны числе и на те, которые производяты сжатзе 
грудной клетки; а можеты быть, шумы дыхашя оказывается 
препятств1емы, которое инстинктивно и устраняется. Во 
всякомы стучае, дыхаше учащается и становится менее
глубокимы 2), а при наибольшем^. вниманш- и совсемы npi-
• »
останавливается. Это нарушеше правильнаго ритма дыхашя 
ведеты за собою глубокий вздохы, а иногда и зевоту после 
напряженной работы внимашя. „Вздохы,—говорить Рибо,— 
составляеты принадлежность внимашя...: роль его состоиты 
вы окисленш крови, наркотизованной произвольной или не­
произвольной простановкой дыхашя“ (стр. 15).
Вы тесной связи сы нарушешемы нормальнаго хода дыха- 
шя стоить изменеше вы явлешяхы сосуд од вигательныхы. 
Возбуждеше мозговой коры (местное) вл1яеты, по словамь 
Мейнерта3). задерживающимы образомы на субкортикаль­
ные центры, производящее сужеше артерШ, которыя пита- 
юты кору; вследств1е этого, артерш свободно расширяются 
вы возбужденной части коры, повышаюты питаше ея и воз­
будимость.
Это явлеше центробежно можеты направиться кы пери- 
ферш и произвести туты физшлогичесшя перемыны: неко­
торые могуты вызывать болезненныя явлешя на какихы-
<) Подробно у Ribot: Essay sur l’imagination creatrice. Paris. 1900, 
4) Oswald Kttlpe. Grundriss der Psychologie. Leipzig. 1893,
3) Ланге. Психологичесря изслЬдовашя. Стр. 1?4.
120
нибудь м!стахъ т!ла, направляя на нихъ внимаше. Рибо 
предлагаетъ сосредоточить свое внимаше на мизинц!; у н!- 
которыхъ при этомъ не будетъ въ немъ никакого ощущешя 
у другихъ скоро появятся мурашки, какъ бы слабый двияге- 
шя, 6ieme артерШ, боль. Тотъ, кто прислушивается къ бо­
лезненными явлешямъ въ своемъ т-Ьл^, можетъ этимъ имен­
но усилить ихъ, а иногда и вызвать, если ихъ не было.
Итакъ, остановившись на физической сторон! акта вни­
машя, мы нашли два вида явлешй: 1) мускульная аккомо- 
дащя и 2) изм!нешя въ дыханш и кровообращении
В. П с и х и ч е с к а я  с т о р о н а .
•  «*
1. И н т е л л е к т у а л ь н а я  о бласть .  Объектомъ внима- 
шя можетъ быть какъ внешнее впечатл!ше, такъ и воспро­
изведенный образъ. Мы уже вид!ли, что въ первомъ случай 
внимаше называется вн!шнимъ, во второмъ—-внутреннимъ. 
А такъ какъ вн!шшя впечатл!тя д!лятся на зрительный, 
слуховыя, осязательныя, мускульныя, обонятельный и вкусо- 
выя, то на столько же видовъ мояшо поделить и акты вн!ш- 
няго внимашя. Кажется, чаще всего намъ приходится обра­
щать внимаше на впечатл!шя зрительныя и слуховыя; зр!ше 
я слухъ почти исключительно служатъ намъ при обучеши, 
въ перипеыяхъ житейской борьбы; мы и сны ,,видимъа и, 
надо бы добавить, слышимъ, потому что сновид!ше скла­
дывается изъ представлешй зрительныхъ и слуховыхъ. Со- 
вс!мъ второстепенную роль играютъ въ д !л !  привлечешя 
внимашя ощущешя осязательныя; мы не зам!чаемъ, оста- 
вляемъ безъ внимашя давлеше и мягкость платья, давлеше 
на стулъ, на которомъ сидимъ, на полъ, по которому хо- 
димъ. И только экстраординарности въ этой области обра­
щаюсь на себя внимаше: грубость б!лья, т!сная обувь, уз­
кая одежда. Чаще сосредоточиваемъ мы внимаше на темпера­
тур!. и боли. Р!дко сознательно направляемъ мы внимаше на 
свои мускульныя ощущешя: приподнимая въ рук!, стараемся 
определить в!съ предмета; жалуемся на усталость поел! 
долгаго б!га или гимнастики. Внимаше къ вкусовымъ и 
обонятельнымъ объектамъ очень часто соединены между 
собой и со внимашемъ къ зрительному впечатл!нпо отъ 
вкусового или обонятельнаго раздражителя; мы любуемся 
Ц'Ьжнымъ, румянымъ яблокомъ, его вкусомъ и ароматомъ;
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въ случай насморка, когда человекъ теряетъ обоняше, мно- 
п я  вкусовыя вещества какъ бы теряютъ и свой вкусъ: 
такъ тесно сливаемъ мы въ акте внимашя вкусовыя и обо- 
нятельныя ошущев1я. Но обонятельныя ощущешя могутъ 
стать объектомъ внимашя безъ всякой примеси вкусовыхъ: 
запахъ свежаго сена, розы, испорченнаго комнатнаго воз­
духа самъ по себе сосредоточиваетъ наше BHHMaHie. Нетъ
\
сомнешя, что постоянное сосредоточиваше внимашя на са- 
мыхъ важныхъ въ борьбе за существоваше зрительныхъ и 
слуховыхъ ошущешяхъ было причиной наиболынаго раз­
витая глаза и уха, сравнительно съ органами остальныхъ 
чувствъ.
- Внешнее впечатлеше иногда какъ бы насильно завла­
деваешь нашимъ внимашемъ—въ силу своей особенно боль­
шой интенсивности (неожиданный рЪзкШ стукъ, молшя). 
Но одной, интенсивности недостаточно для привлечешя 
внимашя: иногда человекъ не замечаешь очень интенсив- 
наго ощущешя; напримеръ, солдатъ не замечаетъ боли отъ 
раны въ разгаре боя; а съ другой стороны, иногда мы заме* 
тимъ очень слабый звукъ или светъ, напримеръ, голосъ 
хорошаго знакомаго въ толпе или его лицо. Кроме того, 
сильное внимаше можно направить на слабое ощущенье и 
слабое вниман1е на сильное ощугцете. Значить, дело здесь 
не только въ воспринимаемомъ объекте, но и въ восприни- 
мающемъ субъекте.
Допустимъ, что девочка ищетъ въ л icy  ягодъ. Почему 
тысячи разнообразныхъ травъ и цветовъ только смутно 
мелькаютъ въ ея уме, а красная ягодка земляники такъ 
ясно блеснешь подъ зеленью и повлечетъ къ себе?—Пото­
му, что у девочки все время держится въ уме образъ 
ягоды и, сливаясь съ появившимся действительнымъ впе- 
чатлешемъ предмета, усиливаетъ его. Это вл!яше предвари- 
тельнаго образа особенно ясно въ шЬхъ случаяхъ, где внешнШ 
объектъ можетъ быть понять и такъ и иначе. Рис. 1 (стр. 122) 
представляетъ схему, въ которой по желанно можно уви­
деть и контуръ карниза (Ряс. 2) и контуръ лестницы (Рис. 3). 
Тотъ же предварительный образъ въ уме позволяетъ намъ,
напримеръ, издалека ясно читать вывеску, раньше прочитан-
»
ную, тогда какъ не знаюнце ея должны подойти значительно 
блиясе, чтобъ прочитать; мы ясно слышимъ тихо читаемую 
хорошо знакомую молитву, а слова незнакомой при такой
же громкости сливаются въ хаосъ; мы разбираемъ тихую 
лекцш, когда вслушались, т.-е. когда представляемъ себе, 
что должно быть сказано дальше. На этой же почве возии-
каютъ иллюзш: больной мальчикъ принялъ „ветлы сЬдыяа 
за лесного царя, а шумъ ветра за голоса. Итакъ, предва­
рительный образъ привлекаетъ внимате къ объекту, при­
нимаемому за искомый.
Но впечатлите встречается въ сознанш не только съ од-
нимъ равнымъ ему образомъ, а съ целой массой подобныхъ.
*
Мы не особенно зам’Ьчаемъ на улице мелочи въ костюмахъ 
гуляющихъ; но гимназисты ясно замйтятъ, напр., прямой 
воротъ на блузе новичка, потому что ихъ глазъ лривыкъ 
видеть косой воротъ: масса образовъ блузъ - косоворотокъ 
явилась причиной внимашя къ прямому вороту. Мы лю­
буемся массой цвЪтовъ на лугу, а ботаникъ остановится 
на одномъ, представляющемъ научный интересъ: его бога­
тый запасъ ботаническихъ св'Ьд'Ьтй остановилъ его внима­
т е  на незам4>ченномъ нами. По той же причине докторъ 
заметить характерный черты неврастеника на лице чело­
века, въ которомъ мы не зам'Ьтимъ ничего особеннаго. 
Такое поглощете новаго впечатлетя аналогичными ему 
старыми представленгями Гербартъ назвалъ апперцепщей.
Внешнее впечатлете, такимъ образомъ, всегда соеди­
няется съ воспроизведеннымъ образомъ, даже тогда, когда 
оно внезапно, какъ трескъ лопнувшаго стекла на лампе: 
воспроизведенный образъ сейчасъ же является и истолко- 
вываетъ впечатлите (мы у з н а е м ъ его: „это лопнуло стек- 
лоа). Воспроизведенное впечатлите и само можетъ быть объ- 
ектомъ вниматя — внутренняго: мы складываемъ числа, 
обдумываемъ планъ урока на завтра, мечтаемъ о л'Ьтнихъ 
каникулахъ. Конечно, и здесь преобладаютъ зрительные и 
слуховые образы, но какъ часто оттеняются они полусозна- 
ваемыми образами—осязательными, вкусовыми, обонятель-
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ными: мы думаемъ о ж е с т к о м ъ  характер^ директора, о 
с л а д к о м ъ  отдыхЪ, о душистомъ c te t .  И здЪсь одни 
представлешя настойчиво вступаютъ въсознаше, на дру* 
гихъ приходится съ усшпемъ удерживать мысль. И точно 
такъже, какъ внешнее впечатл'Ьше, воспроизведенный образъ 
окруженъ массой другихъ, придающихъ ему смыслъ и дЪ- 
лающихъ его яркими: это—не туманное яблоко вообще, это — 
антоновка, въ своемъ саду, на своей дач4, какъ живая, 
представляется воображетю.
Но вниман1е ограничено по времени: нельзя быть слиш- 
комъ долго внимательнымъ къ одному и тому же объекту; 
онъ только нисколько секундъ (Джемсъ) продержится въ 
центр’Ь внимашя. Если это воспроизведенный образъ, то 
онъ исчезаетъ, и его замЗшяютъ друпе; нужно усил1е, что­
бы вернуться къ нему; нужна привычка взрослаго челов'Ь-
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ка, поработавшаго головой, чтобы продолжительное время 
повторять эти усшия; ребенокъ въ этомъ отношенш безси- 
ленъ; въ усилш поддержать въ ум£ мыслимый образъ 
ребенокъ инстинктивно приб^гаетъ къ помощи внйшнихъ 
органовъ чувствъ. Если внимаше остановлено на внЬшнемъ 
впечатл^нш, то оно скоро утомляетъ и вызываетъ непр1ят- 
ное чувство (если впечатлите, конечно, простое—скажемъ, 
светлая точка на обояхъ; если же оно составное, какъ цвЪ- 
токъ, книга, то внимаше переб^гаетъ съ одной части на 
другую). Если впечатлите едва заметно, то происходитъ 
явлеше, известное подъ именемъ колебашй внимашя. Мы 
прислушиваемся, положимъ, къ едва слышному тиканью 
часовъ: звукъ то будто бы исчезаетъ, то снова появляется.
Первымъ язслйдовалъ это лвлев1е Урбанчичъ въ 1875 году, а черезъ 
13 л^тъ—Н. Н. Ланге; съ тйхъ поръ мноие изслйдователи работали надъ 
изучен1емъ этого явлешя, но и до сей поры причина его не выяснена 
окончательно. Казалось бы, его легко объяснить утомлешемъ восприни- 
мающаго органа, какъ думали Урбанчичъ и после Мюнстербергъ !). Но 
Ланге справедливо указываете что утомленный органъ не можетъ возста* 
новить своей работоспособности въ то самое время, когда раздражеше не 
дерестаетъ на него действовать. Кроме того, колебавia наблюдаются при 
очень слабыхъ раздражев1яхъ; съ усилешемъ раздражешя пер1оды ощу- 
щев1я удлиняются, перюды неощущен1я укорачиваются 2); ваконедъ, 
раздражеше достигаешь той силы, при которой колебаыя исчезаютъ; ме- *S.
*) Wundt. Grimdziige der physiologist* hen Psychologic. V Auffi., В. Ш .
S. 371.
?) Такъ наблюдать Wiersma: Roerich. Inattention spontanee. Г. 20-31.
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жду Т’Ьмъ, именно сильное-то раздражеше и должно бы особенно утомлять 
чувствуюгадй аппаратъ. Леманъ * ) изслйдовадъ колебашя при кожныхъ 
ощущешяхъ и нашелъ, что ритмичность ихъ совпадаетъ съ ритмичностью 
дыхашя, Но во-первыхъ, при другихъ ощущешяхъ не удалось найти такого 
соотв^тств1я; во-вторыхъ, оно прямо невероятно: при минимальной долготе 
перюда колебашя (въ 5 секундъ), на минуту придется 60" : 5" =  12 ко- 
лебашй; такой частоты дыхаше нормально; при максимальной же долго­
те (24") получимъ 60" : 24" =  21/2 колебашя въ минуту; столь редкое 
дыхая1е на встречается. Можно думать, что посторонше раздражители 
отвлекаютъ внимаше, оказываясь какъ бы въ борьбе съ основнымъ. Хотя 
экспериментаторы всячески устраняюсь пхъ (опыты со зрешемъ произво- 
дятъ въ полной темноте, со слухомъ—въ ночной тишине), но все же оста­
ются раздражители въ виде шума дыхашя, незаметныхъ движешй соб­
ственна™ тела, разныхъ органическихъ процессовъ, которые особенно 
заметны въ тишине и темноте. Рэрихъ (стр. 51) полагаетъ, что у насъ есть 
всегда одно основное ощущеше— сложное ощущеше жизни нашего орга­
низма (это ощущеше, говорить отъ, не покидаетъ насъ даже во сн1: 
кашя-то. измЗшешя въ немъ д*6лаютъ, наир., возможнымъ для многихъ 
просыпаться въ назначенный часъ). Друия привходящ!я впечатл'Ьшя долж­
ны пересилить его, чтобы стать заметными; будучи же приблизительно 
равными по силе, они будутъ попеременно побеждать другъ друга. Но 
Экснеръ 2) и Ланъ доказали, что, если два ощущешя принадлежать къ 
одной области чувствъ, то замечается колебаше въ томъ, на которое на­
правлено вниман!е, другое же воспринимается, какъ непрерывное, а 
искусственные перерывы въ раздражена замечаются. Если же ощущешя 
принадлежать къ разнымъ чувственнымъ областямъ, то, при внимаши къ 
обоимъ сразу, оба подвержены колебан1ямъ съ равными першдами, чере­
дуясь другъ съ другомъ, но оставляя промежутки—между 1-мъ и 2-мъ, но 
не между 2-мъ и 1-мъ — когда не воспринимается ни одно. Если бы 
одно ощущен1е вытеснялось першдически пересилпвающимъ другимъ, то 
этихъ пустыхъ промежутковъ не было бы. Далее, если обращать вниман1е 
и на минимумъ ощущешя и на максимумъ его и отмечать то и другое 
на регистрирующемъ аппарате, то пер1оды оказываются почти вдвое 
-длиннее, чемъ если отмечать только максимумы 3). Все эти данпыя поз­
воляюсь думать, что причина колебашй внимашя—невъ периферическихъ 
явлешяхъ, а. въ самомъ акте внимашя—дентральномъ акте, имеющемъ, 
конечно, сущность психофизическую.
Ограниченное по времени внимаше ограничено и по 
объему, т.-е. по количеству одновременно воспринимаемыхъ 
объектсвъ. Новичекъ въ школ'Ь теряется отъ массы сразу 
нахлынувшихъ новыхъ впечатл'Ьшй; ученикъ не усваиваетъ 
сразу богатаго содержатемъ разсказа, сложнаго правила.
Ч D-r Ernst Lehmann. Die Seelenthatigkeit in ihrem Virlialtniss 
Blutumlaut und Athmung. Philosophisclie Studjen. В. V, S. 622-623,
*) Wundt. Grundztige. B, III, S. 371,
- )  Bind. 1. c. S. 3G7,
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Центръ вниматя занимаете обычно одно представлеше. Но 
иногда два и больше представленШ не только не препят- 
ствуютъ сосредоточенно вниматя, но и помогаютъ: уче- 
никъ во вей глаза смотрите на васъ, когда вы говорите,— 
и это зрительное впечатлйше помогаетъ слушатю; слушая 
оперу, мы слйдимъ за развиНемъ дййств1я, видимъ игру 
актеровъ и декорацш, слышимъ музыку—вей эти три впе- 
чатлйшя относятся къ одному объекту и еодййствуютъ пол­
ноте его изображешя. Если же впечатлйтя относятся къ 
разнымъ объектами, и надо быть къ нимъ внимательнымъ, 
то мы не сумйемъ схватить вейхъ объектовъ, а те, кото­
рые схватимъ, будемъ воспринимать съ меныпимъ напря- 
жетемъ; ученикъ, наир., пишущШ диктовку, долженъ раз­
делять свое внимаше между ореографической правиль­
ностью, красотой почерка и аккуратностью. Чтобы узнать, 
сколько простыхъ впечатлйнШ мояшо воспринять сразу, 
предложимъ испытуемому, не считая, сказать, сколько, по- 
ложимъ, ударовъ метронома (известной частоты) мы про­
извели передъ нимъ; или сколько буквъ, линШ, точекъ 
было на кратковременно показанной (около ОД секунды) ему 
табличке; этотъ опытъ производится съ помощью тахисто- 
скопа; Вундтъ нашелъ, что человекъ можетъ обнять внима- 
шемъ отъ 4 до 6 простыхъ впечатлений за разъ.
Понижете напряженности вниматя къ одному впечат­
ление, вызванное одновременнымъ воздейств1емъ ряда впе- 
чатлйтй, называютъ разсеянностью. На практике мы 
называемъ разееяннымъ ученика, который не можетъ отде­
латься отъ впечатлетй жизни за окномъ, нарйзокъ на пар­
те, физшномш товарища и многихъ лйзущихъ въ голову 
мыслей и намйретй, чтобы сосредоточить внимаше на сло- 
вахъ учителя, на задаче. Для такого сосредоточешя на од- 
номъ пред став лети, путемъ задержки вейхъ остальныхъ, 
•нужна окрйпшая въ долгой практике воля. Но обычное 
словоупотреблеше называешь разсеянностью и совершенно 
■ обратное явлете: стала ходячимъ анекдотомъ разсеянность 
ученаго, который, сосредоточившись на своей ученой зада­
че, забываете надеть галстукъ, взять платокъ и т. д. Та­
кую „разсеянностьа вернее было бы называть высшей сте­
пенью сосредоточешя вниматя, при которой задержаны 
вей представлешя, кроме одного. Такимъ образомъ, процессъ 
задержки простирается не только на физичесшя явлешя, 
по и на психическая.
Ощущете, привлекшее къ ce61i внимате, не только про­
изводить эту своеобразную остановку на себ^ Ь течетя мы- 
ели, но и само подвергается измЪнетю: прежде всего, оно 
делается ясн'Ье. Сила раздражителя обусловливаетъ интен­
сивность ощущетя, сосредоточете вниматя есть причина 
ясности его.
Интенсивность помогаешь ясности BoenpiaTia; а яснымъ мы называемъ то 
достаточно интенсивное ощущеп1е, на которомъ сосредоточено напряжен* 
ное BHHMauie J). Облокотившись на столъ, мы не замЬчаемъ, что восири- 
нимаемъ локтями и н т е н с и в н о е  ощущете твердаго стола; если же об- 
ратимъ вниман1е на это ощущете, то я с н о  замйтимъ его. Внимате, зна- 
чигъ, ч т о -то вносить въ oinynjeBie, усиливаетъ его. Уже выд'Ьлеше одного 
представлеп1я нутемъ задержки другихъ увеличиваетъ его ясность. Дред- 
ставимъ теперь себе, что мы, напр., ищемъ свою шапку; образъ ея дер­
жатся въ нашемъ сознанш, и въ моментъ, когда шапка найдена, онъ сли­
вается съ воспрпнимаемымъ теперь реальнымъ впечатл^темь шапки и, 
конечно, усиливаетъ его. По этой же причине намъ легче выделить вни- 
ман1емъ обертонъ, если передъ этимъ мы выслушали одной съ нимъ 
высоты звукъ. Наконецъ, возможно лучшая аккомодащя воспринимаю- 
щаго оргава, казалось бы, можетъ увеличить даже интенсивность ощуще­
т я .  Но это едва ли мыслимо по следующимъ соображетямъ. Соередото- 
чев1е вниман1я должво было бы тогда изменять абсолютный порогъ раз- 
дражетя: едва заметный при самомъ напряженномъ внимати, скажемъ, 
звукъ долженъ бы стать совс'Ьмъ незаметнымъ, когда дентръ вниматя 
перенесенъ на что-нибудь другое, напр., на производимые въ умЬ арие- 
метичестя действ1я; надо было бы увеличить силу раздражителя, чтобы 
звукъ сталъ слышенъ. На самомъ деле этого нйтъ: звукъ слышенъ, и 
объективное прекращев1е его ясно замечается. Во-вторыхъ, при внима- 
тельномъ слушан1и двухъ последовательныхъ звуковъ, второй признается 
громче перваго, если ихъ интенсивности находятся (въ среднемъ) въ отно- 
шенш 4 :3 ; если же, опять-таки, отвлечемъ внимате отъ звука, то для 
признатя различ1я звуковъ надо бы увеличить отношете ихъ интенсив­
ностей—чего тоже не приходится делать въ действительности. Наконецъ 
спросимъ себя, кажется ли намъ слабый звукъ, воспринимаемый съ вели- 
чайпшмъ вниматемъ, равнымъ по силе сильному звуку, воспринимаемо­
му безъ вниматя? Ихъ силы никто не сравнивалъ, да и сравнивать не­
возможно1 2). Вне сомветя, что отъ сосредоточивала вниматя въ ощуще- 
т и  прибавились не интенсивность, прибавилось что-то новое; ясность 
ощущешя.
Внимате проясняетъ представлете; оно, далгЬе, ускоря- 
етъ его. Опытъ показалъ, что внимате укорачиваетъ время 
реакщи; при этомъ, измЪнете времени различно въ завися-
1 ) Wund. 1. с. S. 337.
2) О. Кюльпе—противъ ангдШскихъ психологовъ, видящихъ сущность 
вниматя въ повышенной интенсивности. Стр. 468.
мости отъ того, будетъ ли испытуемый сосредоточивать 
внимате на ощугцети-возбудителЬ или на своемъ реги- 
стрирующемъ движенш 1).
Итакъ, въ области интеллектуальной процессъ вниматя 
проявляется въ томъ, что отдается на короткое время пред­
почтете одному достаточно интенсивному представлешю, 
которое и оказывается въ данный моментъ какъ бы фоку- 
сомъ,собирающимъ въ 
себЬ лучи психической 
жизни.
2. Э м о ц i о н а л ь- 
н а я  о б л а с т ь . Но по­
чему именно это, а не 
какое - нибудь другое 
пред став лете стало
объектомъ вниматя?
Мотивомъ для того 
служить соединенный 
съ нимъ чувственный 
тонъ. „Какъ человЬкъ, 
такъ ияшвотноенепро­
извольно обращаетъ 
свое внимате только 
на то, что его касается, 
что его интересуетъ, 
что вызываетъ въ немъ 
состояте пр1ятное, не- 
пр1ятное или смЬшан- 
ноеа 2). Сильное чув­
ство выражаетъ лицо 
мальчика на картинЬ
Репина: „Мальчики передъ часовымъ магазиномъ"; оно за­
ставило его забыть про тяжелую корзину, про злого хозяи­
на—и впиться глазами въ доропя диковинки. Если бы на­
шелся челов'Ькъ или яшвотное, неспособное чувствовать удо- 
вольств1е или страдате, то оно оказалось бы неспособнымъ 
и къ вниманйо (Рибо). Рэрихъ (стр. 21) повторяетъ общепри­
нятое въ широкой публикЬ MHbHie, что сильное чувство *2
Р-Ьпинъ. „М альчикъ  передъ часовымъ мага-
зиномъ
*) Н. Н. Ланге. Психологически изсд$з;оваа1я. Огр. 124.
2) Рибо. Пснхолопя в н и ы а н 1Я. Стр. 8 .
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препятствуетъ вниманш; по это, конечно, надо понимать въ 
томъ только смысла, что сильное чувство могущественно 
удерживаетъ внимате на одномъ представленш, задерживая 
все друпя: нашъ мальчикъ у окна, правда, невнимателенъ 
къ своей корзине и всему прочему, но за то онъ слишкомъ 
внимателенъ къ выставке у часовщика.
Чувственный тонъ, дЬлающШ данное представлеше. для 
насъ наиболее интереснымъ въ данный моментъ, выдвига- 
етъ его, преимущественно передъ другими, на поле созна- 
шя (выражете ..аналогичное „полю зретя*  — Blickfeld у 
Вундта), предлагая его, такъ сказать, нашему внимание. 
Но это еще не значить, что мы непременно сосредоточимъ 
на немъ свое внимате, введемъ его—продолжая ту же ана­
логий—въ наибол’Ье ясную, фиксируемую точку созяашя 
(Blickpunct): мы можемъ, оставивъ его въ сторонЬ, фикси­
ровать внимащемъ какое-нибудь иное пред ставл erne: маль­
чикъ могъ, скрЬпя сердце, и не остановиться у окна.
Итакъ, чувственный тонъ подготовляешь объективный 
матер1алъ для вниматя. Наступающей актъ вниматя со­
провождается чувствомъ деятельности, совершенно подоб- 
нымъ тому, которое мы иепытываемъ при всякомъ воле- 
вомъ актЬ; это —непосредственно всякому известное чув­
ство, ближе не определимое. Къ нему, съ развиыемъ акта 
вниматя, присоединяется рядъ другихъ чувствований, сли­
вающихся въ одно сложное. Всмотримся въ картину В. В. Ма- 
ковскаго: „Игра въ бабки*. Что чувствуешь второй слева 
мальчикъ, упираюнцйся руками въ колени?—Онъ чувству­
етъ, прежде всего, какую-то напряженность, усил1е (отъ 
мускульнаго напряжетя); потомъ своеобразное безпокойное 
чувство отъ неопредЬленнаго, летучаго представлешя того, 
что сейчасъ произойдетъ; товарищеское сочувств1е, зависть 
и т. д.—целую гамму чувствъ, составляющихъ чувство 
ожидатя. Ожидате станешь тягостнымъ, если бросанье баб­
кой замедлится, Но бабка—пусть такъ—брошена, попала 
въ цель, и чувство ожидашя сменится вторымъ момен- 
томъ—чувствомъ исполнетя, разрешешя напряженности, 
чувствомъ отъ сравнешя того, что вышло, съ темъ, что 
ожидалъ, чувствомъ признатя факта удачи (узнаватя), от- 
личешя ея отъ неудачи. Если же представимъ себЬ, что 
нацЬливппйся мальчикъ вдругъ возьметъ, да и. отбросить 
свою бабку въ сторону, т.-е. произойдетъ то, чего совсемъ
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не ожидалъ нашъ наблюдатель, то чувство ожидатя сме­
нится чувствомъ удивлетя, неожиданности, которое сопро­
вождаете всяк1я случайный, неожиданный впечатлишя 
Такова эмощональная сторона акта вниматя.
В Е. М аковскш . „Игра въ бабки“ .
3. В о л ю н т а р н а я  с т о р о на .  Интенсивность ощуще^ 
т я , сопровождаюнцй представлете чувственный тонъ слу­
жите, какъ сказано, причиной вступлетя въ сознате пси- 
хическихъ элементовъ, долженствующихъ стать объектомъ 
вниматя; они—пока въ „зрительномъ поле" сознашя; они 
перципируются; вступлете ихъ въ „зрительную точку11 со- 
знатя Вундте называете апперципироватемъ 2). Значите, 
въ этомъ акте мы имеемъ, во-первыхъ, сопровождаемое чув- 
ственнымъ тономъ (gefiihlsstarke) представление; во-вторыхъ, 
сопровождающее наступлен1е действ1я чувство деятельности, *
') Wundt. 1. с. S. 347.
Поняме и тер минь апперцешци пмЬеть евою uciopiio; она из .то» 
жена въ статье Otto Stande: Der Begriff der Apperception in der neuen 
Psychologie. Philos. Stud. В. I . S. 149. Объ этой стать!) Вундтъ далъ са­
мый лестный отзывъ въ стать!): Zur Lehre Yom Willen. Phil. St. В. I. S. 
341. Потомъ—К. Lange: Ueber Apperception. Leipzig. 1909—популярно 
написанная книга человека, близко стоящаго къ педагогическому д1;лу. 
Вундтъ посвятилъ исто pi и анперцепцш дв!) странички въ своихъ Grund- 




въ-третьихъ, перемену въ содержанщ срзватя (кажущуюся 
просто сл,Ьдств1емъ чувственнаго тона апперципируемаго 
представлетя, какъ мотива): приростъ ясности представле­
т я , на которомъ какъ бы остановилось въ данную минуту 
течете нашихъ представленШ. Эти три элемента составляютъ 
отличительныя черты волевого акта. „Апперцепщя,—гово­
рить Вундтъ,—есть элементарный волевой актъ и необхо­
димая составная часть всякаго волевого процесса14 1).
Еще въ XVIII веке психологи различали произвольное 
вниман1е и непроизвольное. ВсякШ, напримеръ, какъ-то неза­
висимо отъ себя всматривается въ светлую точку, появив­
шуюся передъ нимъ въ темноте. Актъ вниматя оказывается 
здесь какъ бы простой реакщей организма на данное впе­
чатлите, имфетъ характеръ унаследованнаго отъ длиннаго 
ряда предковъ, заложеннаго въ организацш человека ин­
стинкта: это—целесообразное действие безъ сознательнаго 
предвидетя цели и безъ предварительной выучки 2); и Геф- 
дингъ прямо называетъ такой актъ инстинктивнымъ вни- 
мангемъ 3). Нетъ ничего удивительнаго, поэтому, что вни- 
ман1е въ такой форме проявляется у ребенка въ первые же 
дни его жизни 4).
По учетю Вундта, субъектъ имеетъ въ такомъ акте 
одно только представлете въ поле сознатя, на которое и 
направляется воля: оно апперципируется. Но представимъ 
себе, что ребенку видны два светяшдеся предмета; онъ дол- 
женъ тогда сделать в ы б о р ъ, на которомъ остановить взоръ. 
При несколькихъ впечатлен1яхъ, предоставленныхъ нашему 
выбору, внимаше останавливается на одномъ, въ силу ка- 
кихъ-нибудь м о т и в о в ъ .  Прейеръ заметилъ, что на 23 день 
жизни его ребенокъ остановилъ свое внпмате на занавесе, 
цветъ котораго ему понравился (стр. 23). На 81 день ребе­
нокъ уже искалъ глазами ицтересуюшдй его предметъ. Мы 
цмеемъ здесь уже сложный психичестй актъ: здесь ребе­
нокъ имеетъ воспроизведенное представлете предмета, бла­
годаря чему его искате получаетъ определенную ц е л ь ;  а 
эти черты—наличность антиципацш цели, выбора предмета
>) Wundt. Grundziige. S. 342.
2) Джемсъ. Психолопя. СПБ. 1905. Стр. 336.
3) Гефдиагъ. Очерки нснходопи. СПБ. 1908. Стр. 302.
4) Прейеръ. Душа ребенка. СПБ. 1891. Стр. 61.
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и усилш организма въ исканш его—отличаютъ такъ назы­
ваемое произвольное внимате. Отъ непроизвольнаго, такимъ 
образомъ, оно отличается только гЬмъ, что здесь въ поле 
сознанья дано несколько представленШ, на одно изъ кото- 
рыхъ должна воздействовать воля. Вундтъ говорить, что 
нйтъ акта вниматя, который не быль бы актомъ волевымъ; 
но одинъ происходить иодъ действ1емъ одного только мо­
тива, при другомъ чувствуется, что есть и друпе мотивы
апперципировашя 4); первый будетъ пассивной апперцеп-
• •  •  »
щей, второй — активной (eindeutig bestimmte—mehrdeutig be- 
stimmte =  passive—active Apperception). Патологичесте случая 
позволяютъ даже предположить въ мозговыхъ полушар!яхъ 
апперцептивный центръ въ лобныхъ доляхъ * 2).
Такова волюнтарная сторона процесса вниматя.
Такимъ образомъ, актъ вниматя состоитъ изъ явлетй: 
1) физическихъ: а. мускульнаго напряжетя и Ъ. изме- 
ненШ въ деятельности дыхатя и кровообращетя; 2) пси- 
хическихъ: а. въ сфере интеллектуальной, Ъ. въ сфере эмо- 
дюнальной и с. въ сфере волюнтарной. Получаемъ такую 
схему:
1. Ф и з и ч е с к 1 я  явл. 
а . мускульный.
2. П с и х и ч е с к 1 я  явл. 
а .  интеллектуальныя.
Ъ. дыхательныя и со­
судодвигательные.
Возникппя до сихъ поръ
Ъ . эмоцкшальныя.
с. волевыя.
T eo p in  вниматя различаются
между собою темъ, какому изъ этихъ составляющихъ актъ 
вниматя явлетй авторъ приписываетъ первенствующее 
значете. Пяти группами явлетй соответствуетъ пять основ- 
ныхъ T eo p in .
1. Ф и з 1 о л о г и ч е с к 1 я  T e o p i m
А,Повышеше „впечатлительности нервныхъ волоконъ“ 
отъ усиленнаго притока питатя къ нимъ, делающее ихъ 
какъ бы бодрствующими въ отлич1е отъ спящихъ осталь- 
ныхъ, считали сутью акта вниматя (съ малыми различ1ями)
Ш. Бонне, Фехнеръ, Ферьеръ, Мейнертъ, Леманъ 3).
%
*) Wundt. 1. с. S. 346-6.
2) О. Kttlpe. Grundriss der Psychologie S. 461.
3) Но при этомъ, конечно, является вопросъ о причинахъ повышев1я 
ниташя именно этихъ, а не другихъ нервныхъ волоконъ.
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Д. Мускульная адаптащя признается важнейшей состав­
ной частью въ теор1яхъ Мэнъ-де-Бирана, Рибо *)•
2. П с и х о л о г и ч е с к 1 я  теор1и.
А. Узость сознатя, заставляющую сосредоточиваться на 
одномъ представлены!, выдающемся или по своей интенсив­
ности, или благодаря поддержка со стороны другихъ пред- 
ставленШ, считали причиной внимашя Гербартъ, Ляцарусъ, 
Кондильякъ (только интенсивность), Марилье *).
Б. Друйе объясняютъ преобладаше одного представле- 
шя въ данный моментъ надъ всЬми. другими соединеннымъ 
съ ними чувствомъ: Броунъ (интенсивность и чувственный 
токъ), Джемсъ Милль, В. Гамильтонъ, Бэнъ (признаюнцй, 
впрочемъ, существенное значеше и за мускульными эле- 
ментомъ), Рибо (также), Льюисъ, Горвидъ *).
С. Наконецъ, волю считаютъ двигателемъ внимашя Ридъ, 
Дегальдъ, Стюрартъ, Ларомигьеръ, Г. Э. Мюллеръ, Вундтъ.
2 . Внимаме въ зави си м о й  и отъ жизненныхъ условш.
Взглянемъ еще на одну картину Богданова-Б'Ьльскаго: 
„Воскресное чтен1е“: передъ нами десятка три лицъ, вни­
мательно слушающихъ чтете; всЬ внимательны, но всЬ по- 
разному: иной какъ бы по долгу, иной съ удовольств1емъ; 
иной больше слушаетъ занятныя слова, другой ловить 
смешное, или трогательное, или божественное; тотъ уже 
усталь, другой только втягивается въ понимаше. И понят­
но: здЬсь и люди разные— молодые и старые, сильные и сла­
бые, умные и простоватые, мужчины и женщины. Актъ 
внимашя, сохраняя свои существенный черты, разнообра­
зится въ чертахъ второстепенныхъ въ зависимости отъ раз- 
ныхъ причинъ. Одна изъ важн’Ьйшихъ—возрасти. *23
!) Но ч$мъ же вызывается адаптащя? Присутств^емъ раздражителя? 
Но если отъ него отвлечь впимагйе (скажемъ, глядя иа лицо человека, рЬ- 
шать въ умЬ задачу), то, какъ показали опыты Гейнриха (Roerich, Р. 133), 
ослабляется или лропадаетъ даже аккомодащя воспринимающего органа; 
снова обратимъ внимаше на раздражителя — снова появляется аккомода­
щя. Едва ли можетъ быть coMabaie, что она—не причина, а сд4дств1е.
2) О роли интенсивности—въ 1-мъ отд. части В.
3) Объ этихъ ученыхъ Кюльпе (стр. 461) говорнтъ, что причину всту- 
плешя въ поле сознаи1я, т.-е. основашя ассощацш, они нринимаютъ за 
причину вступления въ точку сознатя.
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А. Вл1ян1е  в о з р а с т а .
Всестороннее совершенствоваше организма, увеличеше 
психическаго запаса (представленШ, чувствъ), пршбретете 
навыковъ съ возрастомъ не могутъ не влгять на внимаше, 
Физтлоги указываютъ на постепенное развиие съ возра­
стомъ задерживающей деятельности. Если сравнимъ фото- 
графш детей изъ альбома Сикорскаго, то увидимъ, что уже 
на шестомъ, а темъ более на 12-мъ месяце, ребенокъ на­
учается владеть своими мускулами; но ему еще трудно сдер-
■ Богдановъ-БЪльскш. „Воскресное чтеш еа .
живать смАхъ, слезы и управлять мочевымъ пузыремъ '); 
.только со второго года „ярко сказывается воля, какъ внима-
I * . « / ' * . •
ше“ (Сикорсшй). Но эта воля еще слпшкомъ слаба, непри­
вычна, и внимаше то и дело перескакиваетъ съ объекта на 
объектъ, легко отклоняется въ сторону, проявляетъ крайне 
малую сопротивляемость — словомъ, внимав1е проявляется
^  ‘  « I » 1 * % 0 •  % %
въ б л у ж д а ю щ е й  форме * 2). Конечно, индивидуальный 
особенности могутъ въ этомъ отношенш иного взрослаго 
поставить ниже ребенка. Блуждающая форма у ребенка пре- 
обладаетъ; но Мейманъ, при помощи тахистоскопа, уже у 
6—7-летнихъ детей наблюдалъ и ф и к с и р у ю щ е е  вни­
мате. Объектомъ внимашя въ детскомъ возрасте оказы-
. 0  \  J  ■ 9  \
*) Сикорсшй. Душа ребенка. Стр. 127.
2) Мейманъ. Лекщи по экспериментальной педагогика. М. 1909. Стр. 80.
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ваются по преимуществу впечатлетя в н ' Ь шн я г о  Mipa. 
Уже съ первыхъ дней жизни ребенокъ приспособляетъ свой 
организмъ для наиудобн’Ьйшаго воспр1ят1я осязательныхъ 
ощущетй (тепла, давлетя, боли), потомъ зрительныхъ, слу- 
ховыхъ, вкусовыхъ, обонятельныхъ. А такъ какъ внешшя 
впечатлетя вызываютъ обычно п а с с и в н о е  внимаше, то 
оно-то и царитъ почти исключительно въ психике ребенка, 
что, повидимому, является причиной преобладашя у ребен­
ка блуждающей формы внимашя. Произвольная апперцеп- 
щя внутреннаго образа, безъ периферической поддержки 
со стороны органовъ внешнихъ чувствъ, при слабой под­
держке почти еще несорганизовавшейся массы малаго 
психическаго запаса, почти непосильна для ребенка, и 
онъ, конечно, не сможетъ въ силу одного определенная 
реш етя (антиципащя цели) удерживать долго свое вни­
маше на одномъ объекте, особенно на внутреннемъ об­
разе. А ненужныя движетя все еще непокорныхъ рукъ, 
ногъ, туловища, головы, вместо поддержки, тоже мешаютъ 
сосредоточетю.
Есть движетя, которыя, повидимому, помогаютъ сосре­
доточетю: ребенокъ морщитъ лобъ, шевелитъ губами, помо- 
гаетъ головой, напряженно поднимаетъ на носокъ ногу, 
скривляетъ губы и т. д. Мейманъ настаиваетъ, что этотъ 
„избытокъ мускульная напряжетяа вреденъ для духовной 
работы. Надо сдерживать эти движетя,—говорить онъ,—осо­
бенно у резвыхъ детей, пр1учать къ задержке; а у вялыхъ 
лучше ихъ поощрять, потому что они могутъ оказать неко­
торое благопр1ятное действ1е (стр. 88). Важнее всего развивать
У
навыкъ къ произвольному вниманш, наиболее важному въ 
предстоящей ребенку жизни. Съ этой точки зрешя, надо 
относиться съ большой осторожностью къ методистамъ, ко­
торые, вследъ за Гербартомъ, советуютъ непременно делать 
работу интересной и черезъ то легкой, т.-е. пр1учаютъ къ 
вниманш непроизвольному: въ жизни ведь не менее важно 
уметь самостоятельно пршбретать знатя и орудовать ими, 
чемъ знать; и школа должна не только, улыбаясь, дать зна­
т я , но и пр1учить къ серьезной работе произвольнаго вни­
машя. Уместно здесь вспомнить замечаше Рэриха (р. 94), 
что педагоги обыкновенно забываютъ, что у ребенка еще 
нетъ воли, руководимой разумомъ, что ее надо еще создать: 
нельзя жать, чего не посеялъ.
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Устойчивость внимания, ум!нье сосредоточить его на 
одеомъ объект!, сознательно пренебрегая другими,въ общемъ, 
растетъ съ возрастомъ. Интересные количественные резуль­
таты получены въ 1903 году Шшпандеромъ *). Испытуемымъ, 
въ возраст!, отъ 6 до 30 л!тъ, предлагали какъ можно ско­
рее ставить точки въ середину каждой кл!точки на лист!, 
гд ! горизонтальныя параллельный лиши вс! равно отстоять 
другъ отъ друга, а вертикальный —параллельныя—не равно, 
такъ что югЬточки выходятъ разной ширины; работа велась 
сначала въ тишин!, потомъ при хлопаньи въ ладоши, по- 
томъ при вопросахъ, требовавшихъ ответа; опытъ повто­
рялся 3 раза. Результаты опыта- выражены въ следующей 
дгаграмм! № 1 (взяты 3 среднихъ ариеметическихъ правиль­
но поставленныхъ точекъ-. 1 при тишин!, 2 при шум!, 3 при 
вопросахъ; вычислены ихъ процентныя отношешя къ ихъ 
сумм!; потомъ взятъ процентъ работы въ тишин! и вы- 
чтенъ изъ процента работы при шум! и процента при вопро-
*) А. П. Нечаевъ. Современная экспериментальная психодопя въ ея от- 
ношеши къ вопросамъ шкодьнаго сбучешя. СОБ. 1909. Стр. 71.
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сахъ; получимъ двЪ разности: для шума и для вопросовъ; 
если разность получилась съ плюсомъ, напр., 36—32 = +  4, 
значитъ, работа шла усп'Ьшн'Ье, ч'Ьмъ въ тишинЪ; если съ 
минусомъ, напр., 32 — 36 =  — 4, значитъ, работа шла хуже).
Мы видимъ, что ум&нье пренебрегать ненужными впе- 
чатл&шями растетъ съ возрастомъ: возбуждающее влгяте 
шума падаетъ, угнетающее вл1яше вопросовъ уменьшается 
отъ—7 до—0,2; при этомъ, изъ д'Ьтей школьнаго возраста 
(11—19 лЪтъ) наименьшую устойчивость вниматя показали 
д&ти переходнаго возраста, т.-е. 13*ти—16-ти л'Ьтъ.
Понятно, почему рекомендуютъ устранять всЬ побочныя 
впечатлЪтя въ классЬ, оставляя только необходимое, пре­
доставляя неокрепшему вниманш ученика по мЪре возмож­
ности только одно впечатлите.
Изменяется съ возрастомъ и м1ръ чувства; возникаютъ 
новыя чувства, растутъ или ослабляются старыя; изменяет­
ся чувственный тонъ, свойственный каждому представленш 
и составляющей, какъ мы видели, основание для появлешя 
представлен1я въ поле сознатя и мотивъ для его произволь- 
наго апперципироватя. И у ребенка являются новыя мысли, 
новыя мечты; иныя впечатл'Ьтя внешняго Mipa начинаютъ 
его интересовать. „Направлете непроизвольнаго вниматя 
даннаго лица,—говорить Рибо (стр. 8),—обличаетъ его ха- 
рактеръ или, по меньшей мере, его стремлете. Основы­
ваясь на этомъ признаке, мы можемъ вывести заключеше
«
относительно даннаго лица, что это—человекъ легкомыслен­
ный, банальный, ограниченный, чистосердечный или глубо- 
кШ“. Добавимъ, что на то, на что обычно у даннаго лица 
обращается непроизвольное внимате, легче и чаще обра- 
щается у него внимаше и произвольное.
Изучеше „д'Ьтскихъ интересовъа, или „идеаловъа, ведет­
ся обычно путемъ опроса *). Испытуемымъ иредлагаютъ на­
г )  Этому вопросу посвятнено много работъ во всЬхъ культурныхъ 
странахъ. Въ Роесш—А. ГГ. Нечаевъ. Совр. эксп. псих. Стр. 234 и дал^е. 
Въ Германы — Marx Lobsien. Kinder!deale, Zeitschrift fiir p&dagogiVhe 
Psychologie. 1903. 3—5. Henry Herbert Goddard. Die Ideale der Kinder. 
Zeitsehr. fiir experim. P&dag< gik. 1907. В. V. H. 3—4. Friedrich. Die Ideale 
der Kinder. Zeitsehr. f. pad. Psych. 1901. III. Во Франки—Yarendonc. Les 
ideales d’enfants. Archiv de Psychol. 1908. T. YI. Въ Америк^—Barnes, 
Thurber, Kline и др.; ихъ работы суммированы у St. НаЦ. Adolescense, 
London. 1905. V. II, 387 ff.
<
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писать, кЪмъ они хотели бы сделаться, кто имъ особенно 
нравится и почему, на кого они хотели бы походить, что 
имъ особенно пр1ятно и т. д.- Конечно, на ответы вл1яютъ 
не только особенности, свойственным данному возрасту, но 
и друпя ближайния услов1я: домашняя обстановка, недавно 
прочитанная книга, разговоръ и т. д. 2). Мало того, есть 
надуманный, логическШ идеалъ, и есть, такъ сказать, иде- 
алъ инстинкта, иной разъ неожиданно для самого субъ­
екта сказывающейся въ инстинктивномъ выборе друга, кни­
ги и т. д. Въ письменвыхъ отв'Ьтахъ, съ фамшйей въ за­
головка, дитя дастъ свой логическШ идеалъ, можетъ быть, 
сейчасъ только надуманный, применительно къ предпола­
гаемому нраву испытующаго, стыдясь выразить задушевное 
или еще не осознавъ его, Можетъ быть, въ значительной
4
мере можно бы уяснить себе детсше идеалы подробной ха­
рактеристикой школьныхъ любимцевъ-товарищей и книгъ, 
на которым падаютъ наиболышя цифры спроса въ стати­
стике публичныхъ библютекъ. А, П. Нечаевъ стремится из­
бежать невиной неправды въ детскихъ ответахъ, устраивая 
между детьми состязаше: кто скорее и больше напишетъ 
того, что npiarao, непр1ятно, смешно, удивительно. Во вея- 
комъ случае, каковы бы ни были недостатки этихъ мето- 
довъ, опытъ далъ по всемъ странамъ въ общемъ сходные 
результаты, давиле почти параллельным кривыя на сравни- 
тельныхъ д1аграммахъ Годдарда,—и это соглаМе не можетъ 
не быть признано доказательствомъ того, что изследова- 
тели стоять на надежномъ пути.
Чемъ меньше ребенокъ, темъ уже сфера его знакомства, 
и его идеалы реально существуютъ въ окружающемъ его 
М1рке. А. П. Нечаевъ насчитываетъ у мальчиковъ 6, 7, 8 летъ 
68°/0 внешнихъ ассощацШ на слово „H enpiaT H oe" (горчица, 
холодъ, заноза и т. д.), 32% внутреннихъ („когда бранятъ", 
„когда везутъ покойника"); 80 72% внешнихъ ассощацШ на 
слово „смешное" („когда щекочутъ", „дядя хромаетъ") и 
191/2°/0 внутреннихъ (смешныя загадки, стишки). (См. д1агр. 
№ 2). У Варандонка на вопросъ, на кого хотели бы похо­
дить, назвали родителей: дети 8 летъ— 60%, 9—1.0 летъ— 
20%, И л.—10%, 13 л.—О (См. f l ia rp . № 3). Съ возрастомъ
2) Это не скрываютъ отъ себя нзсл’Ьдоватеди: Vareadone, Р. 379. М. 
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кругозоръ расширяется; у того же автора знаменитыхъ лю­
дей назвали: изъ 8-л'Ьтнихъ д'Ьтей 10, 9 л,—20, 11л.--60 и 
т. д. уже съ малымъ приростомъ. Совершенно аналогичные 
результаты получилъ Годдардъ въ Геттинген’Ь.
Першдъ полового созр^Ьватя оказывается заметной 









характера и начинается перевесь внутреннихъ. „Вместе съ 
развгшемъ жизни чувства,—заключает!. А. П. Нечаевъ изъ 
своихъ опытовъ,—сопровождающимъ процессъ полового со- 
зр'Ьватя ученицъ, поднимается (отъ 15 летъ) деятельность 
внутренняго внимашя во всехъ направлен1яхъ и возрастаетъ 
наклонность не толь- цл ,
ко воспроизводить, . '
но и оценивать дан­
ный внешняго и 
внутренняго опытаа 2$
(стр. 237). Ученики М
13 летъ, т.-е. п р и 23OQ
начале полового со- 
зревашя, особенно _ 
часто упоминаютъ ,/9 
еду и сонъ, явленШ 1$ 
же нравственнаго /г 
порядка они не на- *0 
звали совсемъ въ 
опытахъ А. II. Не­
чаева. Вотъ процент- 
ное количество ассо- и  
щащй, касающихся /о 
еды и сна: въ 11 
л.—0; 12 л.—5; 13 
л.—17; 14 л.—19,5;
15 л.—5,5; 16 л.—7.
А вотъ, напр., ука- 
зашя на искусство:
11 л.—0; 13 л.—4;
14 л.—5; 15 л.—14;
16 л.—16, 18 л.—25. 0 




батывать хлебъ шитьемъ, службой, работой стенографист­
ки, достигаетъ maximum’a къ 13 годамъ—и потомъ падаетъ; 
деньги, богатство особенно привлекаютъ у него внимаше 
мальчиковъ 12—13 летъ. Съ 14 летъ у мальчиковъ Thur­
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его несовершенствъ 4). Такъ внимаше постепенно перехо­
дить извне внутрь, изъ узкаго, близкаго круга въ более и
• * * •  « а .
бол'бе широкШ. То же видимъ и въ обоснованш идеализа­
ции ребенокъ начинаетъ съ того, что ценить выше всего
доброе къ себе отношеше: добрый и кротгай—вотъ любимое
1 * •* * •
качество детей * 2); потомъ—богатый; потомъ—-могучШ, храб­
рый; наконецъ—духовно развитой, талантливый.
Говоря о д'Ьтскихъ идеалахъ, уместно будетъ здесь же 
упомянуть, что изм'Ьнешя въ направленш внимашя, въ 
общемъ аналогичныя у девочекъ и мальчиковъ, различны 
въ частностяхъ. Маленьмя девочки въ опытахъ А. П. Не­
чаева оказываются какъ бы интеллигентнее мальчиковъ: 
оне чаще показываютъ ассощацш внутренняго типа. Кляйнъ 
находить 3), что девочки имеютъ идеалы более консерва­
тивные, но и более обоснованные. У Лобзина въ играхъ 
мальчики любятъ беготню, шумъ; девочки—порядокъ и осто­
рожность; въ здашяхъ мальчики ищутъ большого, поража- 
ющаго; девочки въ большинстве случаевъ называютъ цер­
ковь; любимыми животными мальчиковъ" оказываются лошадь 
и собака; у девочекъ — „собачка" и кошка 4). Выборъ иде- 
аловъ изъ среды сверстниковъ падаетъ у мальчиковъ къ 
переходному возрасту, у девочекъ же продолжаетъ расти. 
Число знаменитыхъ людей въ ответахъ мальчиковъ (у Ва- 
рандонка) все растетъ, уже къ 11 годамъ достигаетъ 60, 
тогда какъ у девочекъ это увеличеше останавливается съ
11 летъ на 20—25. Учителя взяли себе за идеалъ 7% де-
•  9
вочекъ и только 2% мальчиковъ. Наконецъ, появляюпцеся
* — I
альтруистичесше идеалы носятъ неопределенный характеръ 
у девочекъ и объединяются на идее служешя согражда- 
намъ у мальчиковъ. Въ общемъ, внимаше девочекъ напра­
влено на тихое счастье замкнутой жизни въ неболыпомъ 
кругу знакомыхъ; мальчики рвутся къ большому делу, ки-
Ч  » * .  v »
пучей жизни,, видному положешю.
В. Вл1ян1е утомлен1я .
Склонность психики утомляться или, наоборотъ, втяги­
ваться въ работу сказывается прежде всего на вниманш. Ской-
• 4
_ ____________  I
St... Hall. Adolescence. S. 388.
2) Goddard. S. 169.
: St. Hall, 1. c. S. 390.
. *) Marx Lobeien.
тенъ нашелъ 1), что утомлете ослабляетъ внимате отъ 
8% час. утра къ 11 час. дня и отъ 2 час. (посл’Ь отдыха)
къ 4 час. вечера. Въ 11 час. дня оно слабее, чЪмъ въ
• /
2 часа, но въ 2 час., хотя и посл'Ь отдыха, оно слабее, чймъ 
при начала работы—-въ 87а час. утра. Лобзинъ, ведя из- 
сл’Ьдоваше памяти, пришелъ къ'тЬмъ же заключешямъ.
Бургерштейнъ * 2) задался цЬлью изсл&довать ходъ уто- 
млетя въ течете школьнаго дня; онъ давалъ д'Ьлать по 
20 сложетй и умноженШ. Число вЪрно произвеленныхъ 
дМствШ возросло отъперваго урока ко второму на 14,8%;
i .
отъ перваго къ третьему на 25,3°/0; отъ перваго къ четвер­
тому на 39,5%, благодаря втягиванш въ работу, или, какъ 
говорится, упражнетю; но сказалось и утомлете (ослабле- 
т е  внимания): числа ошибокъ возростали соответственно на 
51,5%—136,3%—177,3°/о- Число поправокъ тоже увеличива­
лось: 58,2%—162,8%—194%. Гепфнеръ давалъ двухчасо­
вую диктовку и нашелъ, что кривая ошибокъ сначала па­
дала, потомъ сильно поднималась. На основаши этихъ опы- 
товъ некоторые ученые заключили, что школьный Часъ до- 
логъ, что сокращете его создало бы бол’Ье благопр1ятныя 
услов1я для школьной работы. На это возражали Рихтеръ 
и 1оганнъ Фолькельтъ, которые указали, что школьная ра­
бота разнообразна, затрагиваетъ то ту, то другую сторону 
психофизической натуры человека, между тЬмъ какъ опытъ 
томительно однообразенъ и можетъ быть названъ карика­
турой на обучете 3)-
- Надо было наблюдать утомлете при нормальной школь­
ной работ!.; значить, прежде всего надо было найти способъ 
измерять утомлете. Показателемъ утомлетя Грисбахъ при- 
зналъ понижете кожной чувствительности, сказывающееся 
въ томъ, что испытуемый отличаетъ прикосновете двухъ 
ножекъ циркуля Вебера отъ прикосновешя одной при боль- 
шемъ, сравнительно съ неутомленнымъ состоятемъ, раз- 
двигЬ ихъ. Такимъ способомъ онъ нашелъ, что къ концу 
третьяго часа раздвигъ утраивался. Работая тЪмъ же мето- 
домъ, Людвигъ Вагнеръ о предал илъ сравнительную уто-
Kinderideale. Ament. Fortschritte der Kinderseelenkande 1895 —• 
1903. Leipzig. 1906. S. 39.
2) Barth. Die Elemente der Erziehungs-und Unterrichtslehre auf Grand 
der Psychologie der Gegenwart. Leipzig. 1906. S. 138.
3) Barth. 1. c. S. 139.
мительность разныхъ предметовъ; на первомъ м-ЬсгЬ у не­
го стала математика, потомъ латинский языкъ, гречесюй, 
гимнастика, ncTopin, географ1я, французскШ языкъ, нймец- 
кШ (родной), естествов'Ьд'Ьще, рисоваше, Законъ БожШ. 
Впрочемъ, онъ долженъ былъ признать, что личность учи­
теля и практикуемый имъ методъ важнее самаго предмета. 
Кемзисъ прим'Ьнилъ для изм!*рев1я утомлен1я эргографъ 
Моссо, изм’ЬряющШ, собственно, мускульное утомлеше, и 
нащелъ, что Д'Ьти 10—12 л’Ьтъ могутъ успешно работать 
4 часа въ день, 12—14 лйтъ—5 часовъ. Понятно, что при 
его способ!* измйрешя утомлешя первое мйсто по трудно­
сти заняла гимнастика; остальные предметы расположились, 
почти какъ у Вагнера. Лейба повторилъ опыты съ цирку - 
лемъ Вебера въ строго-научной обстановку изсл,Ьдован1я 
велись въ дни работы и въ дни покоя; кривая кожной чув­
ствительности въ обоихъ случаяхъ получилась одинаковая. 
Къ тЬмъ же результатамъ пришли Tawney и Bolton *); оказа­
лось, что на изм'Ьнете кожной чувствительности друйе мо­
менты вл1яютъ несравненно сильнее, чймъ умственная ра­
бота. По поводу опытовъ Кемзиса, Робертъ Мюллеръ и Боль- 
тонъ произвели аналогичные опыты съ эргографомъ, и также 
нашли, что умственная работа не вызываетъ пропорщаль- 
наго себй мускульнаго утомлешя. Такимъ образомъ, най­
денные методы изм'Ьрешя утомлешя вниман1я оказались не­
удовлетворительными. Эбинггаузъ предложилъ измерять уто­
млеше, прося испытуемаго написать по памяти только что 
прочитанныя вслухъ экспериментаторомъ числа; или же дать 
простыя сложешя - умножешя въ течеше короткаго време­
ни; или же пополнить недостающее слоги въ предложен- 
номъ спец1ально заготовленномъ текст!*. А. П. Нечаевъ въ 
1901 году произвелъ подобные опыты.
Онъ предлагалъ въ концй каждаго урока написать по 
памяти прочитанныя вслухъ экспериментаторомъ 12 дву- 
значныхъ чиселъ. Въ начал!* перваго урока было воспро­
изведено (въ среднемъ) 78,2 числа, потомъ—въ концЬ: пер­
ваго урока—82,8; второго—73,2; третьяго—72,7; четверта- 
го—75,3; пятаго—67,3. Ходъ утомлешя здйсь виденъ нагляд­
но на следующей д1аграмм4. № 5.
Если теперь мы вычислимъ въ процентахъ (къ обще-
-  142 —
*) Barth. 1. с. S. 144.
му числу правильно воспроизведенвыхъ чиселъ всЬхъ ря- 
довъ), сколько разъ воспроизведены числа первой полови­
ны ряда и сколько числа второй половины, то получимъ 
такую д1аграмму № б, которая йоказываетъ, что съ разви- 
пемъ утамлешя, къ концу учебнаго двя, растетъ тенденщя 
сосредоточивать внимаше на второй половин!. и постепен­
но ослабляется внимаше къ первой половин!. Вычисляя
6
^ 5
потомъ, какъ часто запоминаются самыя первыя числа ря­
да и самыя посл!дшя, А. П. Нечаевъ нашелъ, что подъ 
шияшемъ утомлешя внимаше падаетъ все больше на по- 
сл!дшя числа. Въ согласпг съ этимъ оказалось, что подъ 
вл1яшемъ утомлешя растетъ склонность воспроизводить чи­
сла въ обратномъ порядка. Обычно, въ начал!, учебнаго дня 
учашДеся воспроизводятъ непрем!нно два первыя числа, 
въ конц!—два посл!дшя. Подобные же результалы полу- 
чилъ докторъ Щегловъ *), который предлагалъ запоминать
>) А. П. Нечаевъ. Совр. эксп. пс. Сгр. 137.
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слова. Пенчевъ *) предлагали запоминать ряды по 12 трех- 
буквенныхъ Слоговъ и также наблу)далъ при этомъ, на ка­
кой части ряда сосредоточивается внимаше; онъ получили 
совершенно аналогичныя кривыя. Къ такимъ же результа­
тами пришла Лещина, дававшая 10 однородныхъ зритель- 
ныхъ впечатл'Ьтй.
С. В л i я н i е д р у г и х ъ  у с л о в i й р б ы д е н н о й  ж и з н и .
\
- Ничтожныя, казалось бы, вл1яшя температуры, пищи, 
воздуха и т. д. также оказываютъ заметное дЬйств1е на про- 
цессъ внимашя. Скойтенъ * 2 3) нашелъ, что внимаше въ из- 
вЬстныхъ границахъ обратно пропорцюнально температуре; 
зимой оно лучше, чемъ летомъ. Крэпелинъ изследовалъ 
вл1яше возбуждающихъ веществъ. Чай, по его мнЬтю, явно 
облегчаетъ не только воспр1яые вн’Ьшнихъ впечатл’Ьтй, 
но и соединете ихъ, въ то время какъ онъ не влечетъ за- 
мЪтнаго ускорешя движенШ; отсюда косвенно можно за­
ключить, что, повышая возбудимость центральнаго органа 
къ ощущешямъ и ихъ соединетю и не препятствуя за­
держка движенШ, чай благопр1ятствуетъ вниманш 8). На- 
оборотъ, алкоголь, ускоряющШ и облегчающШ движешя, 
тЬмъ самымъ вредить внутреннему сосредоточенно. Такимъ 
образомъ,—заключаетъ Крэпелинъ,—чай способствуете по­
ступать обдуманно, осторожно; алкоголь же полезенъ, когда 
надо действовать решительно, быстро и не задумываясь. Наи­
более же вреднымъ для умственной работы оказался испор­
ченный воздухъ въ комнате: онъ быстро понижаетъ работоспо­
собность и пагубно вл1яетъ на внимаше. Конечно, много есть 
другихъ житейскихъ мелочей, благотворное или пагубное 
в л in Hie которыхъ до сихъ поръ не удалось точно определить и 
измеритьизследователямъ внимашя. Кроме того, мы оставля- 
емъ здесь въ стороне и вл1яше здоровья, особенно психиче- 
скаго. Болезни внимашя—предметъ въ высшей степени важ^ 
ный и интересный, это область психопатологии; и намъ, го­
воря о вниманш детей, остается пожелать, чтобъ изъ общей 
психопатологш выделился, по примеру педагогической нси- 
холопи, отдЬлъ педагогической психопатологш и со своими 
вескимъ словомъ пришелъ изучать и лечить нашу школу.
*) Таыъ же. Стр. 147.
2) Ament. 1. с. 8. 39.
3) Barth. 1. с. S. 134.
ГЛАВА V.
Развийе воображенЕя у дЪтей.
Ступени развитая воображешя. Особенности д^тскаго воображешя. Изсл^-
доваше дйтсяихъ рисунковъ. Воспиташе воображешя.
Изследоваше работы фантазш у ребенка должно сослу­
жить большую службу педагогу для изучешя всего ум- 
с.твеннаго р а з в и т  ребенка. Между тЪмъ мноие педагоги 
обращали внимаше лишь на бросающШся въ глаза избытокъ 
фантазш у детей ‘) и потому склонны были видеть въ д е ­
ятельности воображешя скорее вредное влЕяше, чемъ полез­
ное, въ процессе формировашя личности человека.
Какъ известно, фантаз1я играетъ въ жизни детей чрез­
вычайно важную роль, и роль эта можетъ быть какъ б л а г о ­
творною,  .такъ и в р е д н о ю.  Фантаз1я, по словамъ Мей- 
мана* 2), является первой формой деятельности, посредствомъ 
которой сознаше ребенка п е р е р а б а т ы в а е т ъ  усвоенный 
матер1алъ наглядныхъ представлешй и превращаетъ этотъ 
матер1алъ въ его настоящее духовное достояше. Работа фан­
тазш состоитъ въ томъ, что данныя сочеташя представлешй 
расчленяются на части и изъ нихъ образуются новыя комби- 
нацш; фантаз1я оживляетъ игры ребенка, наполняетъ все 
окружаюпце его предметы, всехъ людей и ихъ действ1я 
свойственными ребенку процессами олицетворешя; она при­
мешивается также къ его воепоминашямъ и показашямъ о 
пережитомъ и становится, благодаря этому, роковымъ источ- 
никомъ его заблуждешй, источникомъ столь поражающей 
„детской лжи“.
!) Лай. Экспериментальная Дидактика, изд. 2, ст. 181.
2) Мейманъ. Лекцш по экспериментальной педагогнк!;, ч .  1, стр. 213'
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Начъ кажется поэтому крайне важнымъ для общей кар­
тины душевной жизни ребенка показать, какое огромное 
значеше имеетъ фашвшя для интеллектуальной, нравствен­
ной и эстетической стороны жизни дитяти въ першдъ пер- 
ваго и второго детства, т.-е. до и после семи л'Ьтъ.
Въ общей психологш подъ деятельностью фантазш или 
воображешя понимаютъ *) ту игру нашихъ воспроизведен- 
ныхъ Представдешй, которая, съ одной стороны, не служить 
целями припомипашя и воспризнашя объектовъ воспр^яПя, 
но освободилась отъ связи съ прежними воспр1ят1ями и ка­
жется потому самостоятельнымъ возбуждешемъ нашихъ пред- 
ставленШ, и которая, съ другой стороны, не носить харак­
тера мышлешя, выяснягощаго отиошеше между предметами.
Обычно различаютъ два рода воображешя: пассивное и 
активное. При п а с с и в н о м ъ  воображенш, безъ всякаго 
активнаго внимашя съ нашей стороны или безъ всякаго уси- 
л!я воли, передъ нашимъ сознашемъ протекаютъ отдельный 
представлешя, образы и идеи, обшдя представлешя и слояг- 
ныя ассощативныя картины, располагаясь въ фантастиче­
ской последовательности. Яркимъ примеромъ такого рода д е­
ятельности нашего воспроизводящего воображешя могутъ 
служить сны, а также возобновлеше въ нашей памяти въ 
часы бодрствовашя разныхъ почти изгладившихся образовъ 
по законами ассощацш,—и у ребенка одной изъ еамыхь важ- 
ныхъ формъ пассивнаго воображешя являются сны* 2 *;. Отно­
сительно детей, неумеющихъ говорить, очень трудно опре­
делить, когда они начинаютъ видеть сны. Однако изследо- 
ватели ссылаются на фактъ сосательныхъ.движенШ во время 
сна, проделываемыхъ ребенкомъ, какъ на возможную работу 
пассивнаго воображешя. Образъ груди матери долженъ глу­
боко запечатлеться въ памяти грудного ребенка, которому 
едва исполнится месяцъ, и, по словамъ Перэ8), такой ребе- 
нокъ способенъ воспроизвести въ своемъ воображенш грудь 
матери. Такой ребенокъ на очень близкомъ разстоянш уже 
узнаетъ грудь и своимъ сильными желашемъ получить ее 
обнаруяшваетъ, что' въ его сознанш остался следъ, который 
можетъ быть воспроизведеннымъ.
') Мепманъ, стр. 213.
2) Трэси. Психолойя перваго детства, стр. 68.
* )  Перэ. Первые три года жизни ребенка.
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Еще примерь пассивнаго воображетя у детей, связан- 
наго всегда съ впечатлешемъ отъ матери: когда детей, на­
удившихся произносить слово „мама* , оставляютъ однихъ, 
они постоянно повторяютъ это слово, показывая этимъ, что 
изъ ихъ воображетя не уходитъ образъ матери.
Деятельными, а к т и в н ы м и  или творческимъ вообра- 
жетемъ—въ отлич1е отъ воспроизводящаго, пассивнаго— 
принято называть такое, при которомъ мы некоторыми уси- 
л1емъ воли и внимашя придаемъ новыя формы имеющемуся 
у насъ запасу накопленныхъ образовъ, представленШ; неоду- 
шевленнымъ образамъ придаемъ жизнь и индивидуальность, 
отвлекаемъ представлешя о вещахъ отъ обычной, свойствен­
ной имъ обстановки, присоединяемъ одни образы къ дру­
гими, комбинируемъ ихъ, ставя въ разнообразнЬйнйя поло- 
жешя другъ къ другу.
Попытаемся въ общихъ чертахъ проследить п е р е х о д и  
отъ чистаго и простого воспроизведешя у детей къ само­
стоятельному созданш новыхъ образовъ. Если воспроизво­
дящее воображете есть, въ сущности, повторете получен- 
ныхъ ощущетй, то для нашей задачи оно не представляетъ 
интереса, такъ какъ въ главе о памяти этотъ вопросъ былъ 
уже освещенъ. Творческое воображеше характеризуется 
н о в и з н о й  образовъ,—это существенный и исключительно 
ему свойственный признаки.
Въ какомъ возрасте, въ какомъ виде и при какихъ об- 
стоятельствахъ в о з н и к а е т ъ  въ первый разъ творческое 
воображеше? Пока ребенокъ не говорить, очень трудно ис­
кать у него зачатки воображетя. Чтобы суметь проникнуть 
въ душу ребенка,—справедливо говорить Рибо 1),—нужно 
самому стать ребенкомъ, а.исходя изъ самонаблюдешя при 
определеши детей, мы постоянно рискуемъ приписать де- 
тямъ то, что имъ несвойственно.
„Представлеше, память, воображеше — вотъ три точки 
три последовательные и соотносительные моменты умствен- 
наго развитая. Ребенокъ помнить только въ пределахъ по- 
знаннаго имъ, для дейстая способности памяти нужно, 
чтобы способность понимашя пршбрела некоторую силу. Во­
ображете въ свою очередь предполагаетъ память, чтобы 
образы могли выйти изъ точныхъ и ясныхъ воспоминанШ* *).
') Рибо. Творческое воображеше, стр. 30.
*) КомпеЛрэ. Умственное и нравственное развитие ребенка, стр. 125.
10*
Между темъ память у ребенка возникаетъ по оргйниче- 
скимъ причинамъ сравнительно поздно. У новорожденнаго 
ребенка головной мозгъ представляетъ аморфное вещество, 
его психическая жизнь сосредоточивается почти исключи­
тельно въ центрахъ спинного мозга. Физкшоги отмЪчаютъ въ 
немъ слабое развитее даже рефлекторной жизни, а корковое 
вещество, заведующее движетями, пребываетъ въ самомъ 
зачаточномъ состоянии Что касается чувственныхъ центровъ, 
то они не имеютъ еще спещальныхъ отправлетй, и системы 
ассощащй остаются изолированными долгое время после 
рождетя.
Моментъ возникноветя воображетя связанъ съ возник- 
новетемъ спещальныхъ ч у в с т в ъ, инстинктовъ, спещально 
направленныхъ къ защите и подражанш, когда скоро должна 
создаться сложная память со сложными движетями и зачат­
ками воли. Эта эпоха детства представляетъ необходимыя и 
достаточныя услов1я для того, чтобы воображете могло воз­
никнуть и, развившись, возвыситься более, чемъ до просто­
го воспроизведешя (Рибо, стр.80). И этотъ перюдъ отличается 
отъ последующаго першда второго детства, после 7 летъ, 
темъ, что въ течете его продолжается анатомическое раз- 
виие мозга, заканчивающееся къ 7 годамъ, и ребенку теперь 
ужъ предстоитъ задача упражнять этотъ органъ соответ­
ственно его работе и деятельности, такъ какъ онъ уже обла- 
даетъ основными душевными способностями: чувствами, 
вниматемъ, способностью произвольнаго внимашя, различ­
ными видами воли и памятью. И сложный механизмъ во­
ображетя, состояний въ воспрпйди, сохраненш и воспроиз- 
ведети впечатлетй, уже доступенъ ребенку, хотя не въ той 
точности, системе и порядке, какъ у взрослаго *)•
Если теперь попытаться проследить въ общихъ чертахъ 
с т у п е н и  р а з в и т 1 я  детскаго воображетя, то можно бу- 
детъ затемъ сделать выводы о его природе.
Рибо (стр. 82) отмечаетъ ч е т ы р е  следующихъ стадш. 
П е р в а я  стад1я состоитъ въ переходе отъ пассивнаго во- 
ображешя къ воображенш творческому. Между актомъ вос- 
пр1ятея, имеющимъ дело съ действительностью, и вообра- 
жетемъ существуетъ, повидимому, коренная противополож­
ность. Однако допускаютъ, что для того, чтобы элементар-
— 148 „
*) СикбрскШ. Душа ребенка, стр. 90, 140.
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ныя ощущетя, доставляемыя намъ раздражетемъ органовъ. 
чувствъ, скомбинировались и дали бы намъ матерьялъ, ха- 
рактеризуюпцй BocnpiaTie, необходимъ синтезъ образовъ; 
нужно чувствовать, чтобы воецринимать, сначала плохо— 
потомъ хорошо. Въ этой деятельности сознашя, которая на­
зывается воспр1ят1емъ, часть воспринимаемаго предмета про­
сто лишь представляется, воображается нами. Однако, про- 
цессъ Bocnpinm не переходить рамокъ воображения, по пре­
имуществу пассивнаго. Скоро сюда привходить некоторый 
обманъ чувствъ, иллюз1я. Работа духа преобразуетъ, преуве- 
личиваетъ матерьялъ, доставляемый внутренними и внеш­
ними ощущешями. Иллюзш состоять изъ построешй, сде- 
ланныхъ по воспоминашямъ, не будучи въ строгомъ смысле 
сознашемъ. П. Ломброзо ‘) разсказываетъ о двухлетнемъ маль­
чике, боявшемся деревьевъ на аллее: онъ смотрелъ на нихъ 
изъ-подлобья, боясь подойти къ нимъ, такъ какъ думалъ, 
что они могутъ упасть: онъ, ведь, ничего не знаетъ о кор- 
няхъ, а столбики въ его детской падаютъ оть малейшаго 
сотрясетя. -Девочка боялась, что звезды обожгутъ ее, т.-е. 
смешивала ихъ съ огненными искрами. Полотенце, вися­
щее въ углу комнаты, принимается за человека, шумъ мы­
шей— за работу вора и проч.
Т в о р ч е с к о е  воображеше со свойственными ему отли­
чительными чертами является только во в т о р о й  стадш 
подъ видомъ о д у ш е в л е н 1 я  окружающей природы и пред- 
метовъ (Рибо, стр. 84). Отношете ребенка къ своимъ кукламъ 
достаточно хорошо иллюстрируетъ этотъ першдъ. Детямъ 
этого перюда свойственно вкладывать известное значете 
въ безсодержательные фигуры и предметы, — по словамъ 
Гете: „дети умеютъ изъ всего сделать все“. BocnpiariH пока 
слишкомъ неточны, нетъ возможности уловить связь ве­
щей а), ребенокъ не знаетъ причинныхъ отношешй, выте- 
кающихъ изъ жизни людей и природы, и поэтому одуше- 
вляетъ природу, чтобы объяснить непонятное. Стулъ спитъ; 
уголъ стола, причиняклщй такъ много боли, злой, его нужно 
побить въ наказаше; карандашъ усталь; буквы алфавита— 
живыя существа. Ребенокъ получаетъ особенную способность 
переносить себя въ положеше другого живого существа,
') П. Ломброзо. Жизнь ребенка, стр. 113. 
2) Гаупцъ. Психолопя ребенка, стр. 51,
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Гложа молодыя листья съ кустовъ, онъ воображаетъ себя 
лошадью (Дай, стр. 184). Достаточно, чтобы вещь двигалась, 
и ребенокъ уже считаетъ ее живою. Для ребенка не можетъ 
существовать этихъ тонкихъ различШ между царствомъ ра- 
стительнымъ и животнымъ,—онъ судить на основанш един- 
ственнаго источника опыта: самого себя и собственныхъ 
непосредственныхъ ощущетй. По мн4>нш детей одной лон­
донской школы, вода и огонь—живые, какъ и въ глазахъ 
дикарей (Ломброзо, стр. 119).
Въ этомъ странномъ умственномъ состоянш необходимо 
также отметить некоторый родъ с а м о в н у ш е н 1 я .  Пре­
обладающая идея, группа образовъ овладеваешь сознатемъ 
и исключаетъ изъ него все остальное. И самая способность 
еоздашя завйситъ отъ степени в е р ы  въ олицетворете, т.-е. 
отъ чисто субъективныхъ условШ. „Моягно вполне признать, 
что безъ этого психическаго состояшя начальный першдъ 
деятельности воображетя нельзя понять. Природа фантазш 
безъ элемента веры остается не разъясненной* (Рибо, стр. 86). 
Такъ создается на ряду съ природной реальностью еще дру­
гая реальность, имеющая происхождеше субъективное.
V
Девочка 2 — 3 летъ, по словамъ Селли 1), чувствовала, 
какъ скучно камнямъ неподвижно лежать на проезлеей до­
роге и видеть только то, что ихъ непосредственно окру- 
жаетъ. Она иногда подымала одинъ - два камня и пере­
носила ихъ на другое место. Въ этомъ свойстве перено­
ситься въ состоите ближняго предмета нельзя не видеть 
драгоценнаго для педагога свойства детскаго воображетя— 
нравственнаго направлетя. Все наблюдатели детей знаютъ, 
какъ дети живо воображаютъ себя на месте, напримеръ, 
калеки, жалея его и выражая сочувств1е.
Въ этомъ свойстве детской души, говорить Лай (стр. 185), 
„предметъ какъ бы покрывается туманомъ и волшебствомъ 
фантазш превращается въ другой*.
И въ сказке для ребенка чудесное царство въ самомъ 
деле живетъ и дышитъ. Трехлеттй мальчикъ, которому 
сказали, что месяцъ пошелъ спать, необходимо долженъ 
былъ спросить о его, месяца, няне. Танцукпщя деревья, 
поюцце камни, мотивы сказокъ, старыхъ,какъ м1ръ, съ чу­
десными превращетями, наши русстя народпыя сказки —
•) Селли. Очерки ио нсихолопи д'Ьтства.'
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все эти странный, необыкновенный вещи составляютъ ихъ 
излюбленный багажъ для мысли, въ нихъ выражаются ихъ
« г
поняйя и идеи.
Ломброзо говорить (стр. 181): „Сверхъестественный м1ръ 
этотъ не имеетъ для нихъ ничего магическаго и невЪро- 
ятеаго, но, наоборотъ, совершенно простъ и естествененъ, 
и ихъ личный опытъ таковъ, что наиболее чудесныя сказки 
кажутся имъ немногимъ чудеснее окружающихъ его вещей 
и фактовъ“:.
41.мъ дал 1.е уходить пассивная работа фантазш, и ч1мъ 
более ребенокъ обогащается чувственнымъ опытомъ, т4мъ 
более воображете направляется къ известными целями, и 
теми заметней оно прпнимаетъ характеръ комбинацш, по- 
строешя, изобретательности и творчества, и теми больше 
пользы приносить оно интеллектуальной, моральной и эсте­
тической сфере ребенка 1).
Кроме указанныхъ нами элементовъ — поДражательнаго, 
олицетворетя и одушевления и нравственна го—въдетскомъ 
воображенш необходимо отметить наличность а к т и в ­
ност и .
По Мейману (стр. 218), детская фантаз1я обладаетъ той 
низшей активностью, которая обозначается, какъ стремлеше 
къ деятельности. „Деятельность фантазш, вызываемая ка­
кими-либо поступками, всегда предполагаетъ движешя, или 
чувство деятельности, или только расположеше действо­
вать. Чемъ богаче сознате двигательными представлетями, 
темь больше способность и наклонность къ дисциплиниро­
ванной деятельности фантазий 2).
Эта наклонность и сказывается въ т р е т ь е й  стадш 
р а з в и т  воображетя — въ игре и творческой и изобрази­
тельной деятельности, которою дети наполняютъ все свое 
свободное время. (Психологт игры читатель найдетъ въ 
следующей главе).
Начиная съ подражашя, ребенокъ не остается на чисто 
репродуктивной деятельности и быстро переходить къ сме- 
лымъ индивидуальнымъ попыткамъ и самостоятельному 
творчеству. На ч е т в е р т о й стадш и появляется р о м а н т и ­
ч е с к а я  изобретательность, требующая более упрощенной
!) Лай. Экспериментальная иедагогика, стр. 136. 
®) Дай. Экспер. педагогика,
обработки, такъ какъ творчество тутъ внутреннее и исключи­
тельно образное. Оно впервые пробуждается въ возрасти около 
6—7 л’Ьтъ (Рибо, стр.90). Въ этотъ першдъ ребенокъ перехо- 
дитъ отъ пассивнаго воображетя окончательно къ активному.
Онъ самъ творитъ — разсказываетъ, мечтаетъ, изобретаешь.
'  *\
Одинъ мальчикъ, найдя просверленный камень, создалъ 
фантастически сюжетъ для сказки, где oTBepcTie явилось 
замкомъ съ таинственными обитателями. Возрастъ въ 6—7 
и более летъ позволяетъ дЬтямъ испытывать терпите стар- 
шихъ просьбами почитать или разсказать сказку, хотя бы 
старую, давно знакомую, прослушанную много разъ.
Признавая известныя индивидуальным различ1я въ ода­
ренности фантаз1ей у взрослыхъ, мы можемъ, очевидно, 
также говорить и объ о с о б е н н о с т я х ъ  детской фантазш. 
Оригинальные признаки датской фантазш, въ отлич1е отъ 
воображетя у взрослыхъ, вскрываютъ природу его у детей 
и тЪмъ яснЬе выражены, ч'Ьмъ меньше возрастъ ребенка.
Уже на основати высказаннаго до сихъ поръ, мы можемъ 
согласиться съ Мейманомъ (стр. 216) въ томъ, что фантаз1я 
ребенка работаетъ больше п а с с и в н о ,  блуждая безъ вся- 
каго плана, чЪмъ активно; более н а г л я д н о ,  ч4мъ отвле­
ченно; более с у б ъ е к т и в н о ,  некритично и мечтательно, 
подавляя сполна воспр1яия и сужден1я, чймъ подчиняясь 
критическимъ суждешямъ, — и поэтому фантаз1я ребенка 
часто кажется особенно живою и продуктивной; но эта 
продуктивность, какъ мы видели, далеко не есть результатъ 
богатства комбинирующей способности, напротивъ: она — 
показатель бедности его чувственнаго опыта.
0тсутств1е всякихъ задержекъ для развиия фантазш, 
недостатокъ критическаго отношетя, т.-е. способности об­
судить и оценить продукты собственной фантазш, недо­
статочное подчинеше этихъ продуктовъ фантазш воспр1я- 
т1ямъ и воспоминатямъ—д'Ьлаютъ возможнымъ такое явле- 
Hie, какъ датская ложь.
Переплетая реальное съ вымысломъ, ребенокъ въ своихъ 
разсказахъ о пережитомъ и перечувствованномъ, какъ из­
вестно, непрерывно искажаетъ факты. Датская ложь, под- 
часъ расцвеченная во все цвета милаго, красиваго лепета, 
становится впоследствии источникомъ многихъ ненужныхъ 
явлетй въ процессе формировашя личнрсти. Детской лжи 
необычайно способствуете сильная в н у ш а е м о с т ь  детей.
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Более всего эта внушаемость находить благодарный мате- 
р1алъ въ лице окружающихъ ребенка его воспитателей — 
родителей и лицъ, къ нему привязанныхъ. Поддаваясь не­
посредственно слышанному отъ старшихъ слову одобрешя, 
похвалы или удивлешя своимъ словамъ и поступкамъ, ре- 
бенокъ наивно утверждается въ часто ошибочныхъ наблю- 
деш'яхъ взрослыхъ и искренно верить тому, что высказы- 
ваетъ. Мы говоримъ въ данномъ случай о безсознательной 
лжи, какъ результате некоторой степени активнаго во- 
ображешя.
Ч’Ьмъ больше становится у человека острота воспр!ятШ, 
продолжительность внимашя, точность различешя и мыш- 
лешя, т4мъ отчетливей разделяются у ребенка въ его со- 
знанш различныя формы ложности. Если притомъ нравст- 
венныя начала подсказываютъ ему недопустимость его фан- 
тазш, онъ ограничивается только играми и шалостями.
Между детской фантаз1ей въ першдъ отъ 3 до 4 летъ и 
детской ложью иной разъ немыслимо провести грань. Кажу­
щаяся ложь фантастическихъ детскихъ выдумокъ, разска- 
зовъ и игръ еще больше выплываетъ, когда окружаюнце 
какъ бы помогаютъ тому, разсказывая сказки, где небы­
лица, т.-е. въ сущности ложь, выдается за правду. А ребе- 
нокъ, искренно верующШ въ реальную жизнь конька-гор- 
бунка, царевны-лебеди, заражается въ своихъ измышлешяхъ 
и часто переходить границы фантастики.
Гауппъ (стр. 53) приводить въ примерь разсказъ девочки 
о своихъ куклахъ. Съ безмятежной 
радостью она разсказываетъ намъ, 
какъ ея кукла кричала, какъ она 
не желаетъ ничего слушать. Съ по­
мощью внушающихъ вопросовъ мы 
можемъ вызвать целый рядъ исто- 
рШ, которыя раз сказываются съ 
живостью, и при которыхъ шяюгцее 
лицо ребенка показываетъ каждому, 
что здесь не можетъ быть и речи 
о сознати неправды говорившей.
Приведемъ здесь несколько 
фантастическихъ детскихъ рисунковъ (рис. I и II).
Чрезмерное богатство детской фантазш бросается въ 
глаза въ любомъ изъ детей. Неравномерность отчетливости
Рис. I.
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воспр1ят!й и предетавлешй, игь неточность и односторон­
ность, небольшой запасъ готовыхъ образовъ — все это даетъ 
большой просторъ датскому творчеству. „Перем^щет», вы­
ведет» на первый планъ и отстранетю признаковъ ста-
* t
Рис. II.
вится въ дунгЬ ребенка лишь немного преградъ, онъ не 
распознаетъ ясно ни времени, ни местности, ни лицъ, ни 
предметовъ.а *) Вотъ почему работа фантазш у ребенка по пре-
•  • I  *1
4.
1) Лай. Экспериментальная дидактика, стр. 187.
имуществу репродуктивная и подражательная; его цр!емы 
одухотворешя внтЬшняго Mipa,йсторш, которыя онъ разска- 
зываетъ со своими куклами и кубиками, являются только 
повторетемъ ранее пережитого, въ особенности повторе- 
шемъ тйхъ действШ и положетй, которыя ребенокъ надо- 
дитъ у взрослыхъ.
Говоря объ особенностяхъ д'Ьтскаго воображетя, нужно 
указать, что еще въ раннемъ возрасте дети проявляютъ 
р а з н о о б р а з н ы я  наклонности къ фантазш. Есть дети, 
которыя, по классификацш Лая (стр. 186), обладаютъ фанта- 
3iefl более интеллектуальнаго, нравственнаго, эстетическаго 
или практическая направлетя; дети, богатыя фантаз!ей, и 
д'Ьти, б^дныя ею. Все эти различ1я относительны, безъ опре- 
д'Ьленныхъ границъ; они могутъ, если не исключать другъ 
друга, то комбинироваться между собою, и все они предста- 
вляютъ важную составную часть въ общей одаренности дан- 
наго ребенка. Зависятъ они частью отъ врожденныхъ различШ, 
частью отъ различШ въ окружающей обстановке, отъ вл!яшя 
товарищества и сиещальныхъ упражненШ и развиватй.
Селли *) говоритъ, что дети съ самаго начала различают­
ся между собою общей способностью построешя. Одни очень 
легко перестраиваютъ различные результаты своего душев- 
наго опыта, другими стоитъ большого труда разрушить 
образованные опытомъ цепи ихъ душевныхъ образовъ. У 
отд’Ьльныхъ детей есть спещальныя наклонности къ опре­
деленному воображенйо, вследств1е особеннаго совершенства 
какихъ-либо органовъ чувствъ.
Не такъ редки дети, обладающая удивительно развитыми 
слухомъ и общей музыкальностью, натуры, позволяющей ими 
уже съ раннихъ л:Ьтъ поражать близкихъ—а часто и пу­
блику—творческой фантаз1ей въ области музыки. Всеми из­
вестна въ настоящее время талантливая 12-тилетняя nia- 
нистка-композиторша Ирена Энери, свободно творящая слож- 
ныя музыкальный произведешя. Все генш этого рода ис­
кусства проявляютъ изумительную фантаз1ю съ детства. 
Таковы Бахъ, Бетховенъ и особенно Модартъ. Дети-артисты, 
поражающая насъ силой изобразительнаго таланта въ драме 
и пластическихъ искусствахъ — обычное явлете. Нетъ 
учебнаго заведешя, где бы не было учащагося, отличаю-
>) Селлir. Оси. пеих., стр. 142.
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щагося богатой творческой фантаз!ей въ танцахъ, деклама- 
вди, еценическомъ воспроизведен^.
Д'Ьти-поэты и д'Ьти талантливые рисовальщики также 
обычное явлете, — не столь, конечно, частое, но и не осо­
бенно редкое. Мы воспроизводимъ здйсь этюды талантли- 
выхт» Д'Ьтей-художниковт., (Рис. III и IV).
Рис. I I I ,
Соответственно особенностямъ детскаго воображетя у 
детей развивается весьма фантастично наблюдете, мышле- 
Hie- и конкретное изображете, которое высказывается въ 
ихъ играхъ, а также въ
пенш, рисункахъ и пред- 
метахъ ручного труда— 
лепки и т. п.
Изследовате д е  т - 
скихъ игръ читатель най- 
детъ ниже. Мы изложимъ 
вкратце свойства дет- 
скаго творческаго вообра­
ж етя, поскольку оно про­
является въ детскихъ 
рисункахъ *).
Если подвергнуть де­
тальному изучетю дет- 
CKie р и с у н к и  дошколь- 
наго и школьнаго воз­
раста, то можно ответить 
на рядъ вопросовъ, ка­
сающихся детскаго твор­
чества. Независимо отъ 
степени талантливости 
отдельныхъ детей, мы 
можемъ говорить о томъ, 
какъ ребенокъ восприни- 
маетъ и понимаетъ от­
дельные конкретные предметы, ихъ свойства, действ1я, что 
представляетъ ему его воображеше, насколько точно его 
воспроизведете виденнаго, и далее—вл1яетъ ли предметъ, 
взятый съ натуры, на формы рисунка.
Какъ известно, приблизительно въ возрасте отъ двухъ 
до четырехъ летъ ребенокъ впервые берется за каранДашъ, 
водя имъ безъ плана взадъ и впередъ и образуя безсмыс-
Рис. IV .
*) Творчество дгЬтей въ другой области не подвергалось столь деталь­
ному изсл'йдованш отчасти потому, что трудно собрать большое число 
ыузыкалышхъ, напр., произведен!!! д'Ьтей или продувтовъ .тЬпки и пр., а 
подвергнуть ихъ анализу—еще бол'Ье сложная задача вел'Ьдств1е того, что 
не установлены методы изсл,6довав1я.
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лицу ломаныхъ линШ, свои первыя к а р а к у л и 1), ймъ дви- 
жетъ позывъ къ деятельности и стремлеше къ подражанш. 
Первоначально такое рисовате не имеетъ никакого знаде- 
т я ,  но оно легко пршбретаетъ и определенное содержате 
и смыслъ. Двухлеттй мальчикъ, разсказываетъ Селли * 2 3*), 
бездельно водилъ карандашомъ по бумаге и случайно на- 
рисовалъ спиральную литю, „Дымъ, дымъ1'-,—вдругъ во- 
скликнулъ онъ радостно. После этого онъ нарисовалъ еще 
несколько такихъ же завитушекъ, но уже съ рудиментар- 
нымъ намеретемъ нарисовать то, что подразумевала
Случайное сходство съ какимъ-либо предметомъ, по сло- 
вамъ Лая 8), придаетъ значете совершенно произвольному 
ряду литй и можетъ послужить первымъ толчкомъ къ со­
знательному рисованш. Согласно группировке изследова- 
телей, здесь пока отсутствуетъ сознательное желаше пере­
дать что-нибудь определенное изъ своихъ воспоминашй.
-  \
Какъ мы убедимся ниже, ребенокъ рисуетъ прежде всего 
не съ натуры, а по п а м я т и ;  даже въ такомъ случае, если 
предметъ находится предъ нимъ, ребенокъ только глядитъ 
на свой листъ бумаги. Рисовате на память, по словамъ Лая 
(стр. 61), требуетъ очень яснаго представлетя, упорнаго при- 
поминатя и еложпаго сопоставлетя определенныхъ движе-
т й . Поэтому особенности детскихъ рисунковъ объясняются 
вовсе-не склонностью ребенка къ символамъ, а скорее его 
неуменьемъ, естественной ленью и пылкой фантаз1ей, кото­
рый вместе содействуютъ создатю скорее символа, чемъ 
действительнаго изображетя. По изследоватю Кершенштей- 
нера *), среди детскаго изображетя человека попадаются 
лишь отдельный разрозненныя части рисунковъ, совпадаю- 
щ1я съ натурой. „Изъ 58,000 детей было только 40 такихъ, 
которыя владели вполне представлетемъ человеческаго 
тела, и лишь шестерымъ не представляло трудностей дать 
характерный черты съ самомъ портрете*.
Оказывается далее, что рисунки детей, главнымъ обра-
•  *  ,
зомъ, направлены на то, что имеетъ для нихъ и н т е р е с ъ ,  
и на те образы, которые имъ известны. Если позволить ре-
1) Аментъ. Душа ребенка, стр. 87.
2) Очерки по псих, детства.
3) Лай. Экспериментальная дидактика, стр. 61.
*) Dr. G. Kerschensfceiner. Die Entwickelung der zeichneriseheiv
gaining, Mtlnchen. 1905, стр. 35.
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бенку рисовать, что ему хочется, не давая ему опред* лен- 
наго поручешя, то можно заметить, что въ его рисункахъ 
повторяются изв'Ьстные образы.
При этомъ собираемые различными наблюдателями *) въ 
разныхъ странахъ рисунки д*тей разныхъ нащональностей 
показываютъ, что ребенокъ всего бол*е склоненъ рисовать 
человека, в*рн*е даже, близкихъ къ нему людей: онъ, по 
выражетю Селли, какъ бы перевертываетъ естественный 
порядокъ создатя и начинаетъ съ человека; дал*е, дитя ри- 
суетъ т* предметы, которые преимущественно затрагива- 
ютъ его внимаше; въ этомъ смысл* мотивъ домашнихъ 
животныхъ занимаетъ въ творчеств* ребенка видное м*сто. 
Съ болыпимъ интересомъ ребепокъ изображаетъ деревья, 
цв*ты -  царство растенШ, а также дома, церкви, будки, т.-е. 
виды зданШ; гораздо р*же мы встр*чаемъ въ его пол* 
зр*шя предметы потреблешя и домашняго обихода, т.-е. 
вещи, окружаюпця его и не находя идя въ немъ отклика. 
Громадный интересъ направленъ имъ на средства передви- 
жешя: повозки и особенно трамваи.
Любопытно отм*тить, что д*ти никогда не им*ютъ склон­
ности къ д е к о р а т и в н ы м и  и г е о м е т р и ч е с к и м ъ  ри- 
сункамъ, которые, казалось бы, должны представлять меньше 
техническихъ трудностей для выполнешя *). Если же ребе­
нокъ рисуетъ то, что его интересуетъ, т.-е. для себя, Чтобы 
удовлетворить внутреннимъ интересамъ, то пренебрежете 
ничего не значащими литями становится для насъ по­
нятными .
Первобытные народы, рисунки которыхъ очень часто 
такъ напоминаютъ намъ д*тск1е, изображаютъ также охот- 
н*е всего людей и животныхъ.
. Цитированный нами Г. Кершенштейнеръ, изслфцовавпйй 
до 800,000 д*тскихъ рисунковъ, передали въ своей книг* 
„Развитее способностей къ графическому изображенш* опре- 
д*ленные выводы относительно н*которыхъ стадШ, пере- 
живаемыхъ ребенкомъ въ его стремлевш къ творческой 
д*ятельности. Ребенокъ изображаетъ въ челов*к* все то,
х)  Можно указать слйдующихъ авторовъ, не цитированныхъ въ 
тексгЬ: Враувшвигъ. — Искусство и дитя. Либерти Тэддъ.— Новый путь 
для художествен наго воспиташя. ОстрогорскШ, В.—Письма объ эстетиче- 
скомъ воспитан!и. Eefipa.— Воображен!е и память. ^
*) Ломброзо. Жизнь ребенка, стр. 127.
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что ойъ знаётъ о немъ, и начинаетъ съ того, что бол'Ье всего
■ Д
его интересуетъ, а именно съ г о л о в ы  и но г ъ .  Кершен- 
штейнеръ остроумно зам^чаетъ, что ребенокъ, даже на са- 
мыхъ первыхъ ступеняхъ рисования, не изображаетъ чело­
века безъ головы, какъ и домъ безъ крыши.
Рис. V.
Голова изображается въ виде большого сравнительно 
съ туловищемъ круга съ двумя точками—глазами и ртомъ,
161
охотно снабжаемым?» большими зубами. Руки приставляются 
обычно прямо къ голове, свешиваясь внизъ или торча въ 
разныя стороны. Оттопыренныя громадыя уши и некоторый 
индивидуальныя детали завершаютъ форму, въ которую вы­
ливается у ребенка впервые тело человека (Рис. V). (Ри­
сунки взяты изъ книги Кершенштейнера).
Рис. VI.
На прилагаемыхъ рисункахъ мы видимъ чистую схему, 
где туловище почти не обрисовано. Рисунки принадлежать
11
Д'Ьтямъ 6 и 7 л'Ьт'Ь, не им'Ьвшимъ дома кйигъ съ Картин­
ками и, следовательно, рисовавшимъ но памяти.
ч
„Едва научившись держаться на ножкахъ, ребенокъ тот- 
часъ же старается собезьянить, представить какое-либо ли­
цо: ходить съ дерзкимъ видомъ, какъ солдатъ, заложивъ 
пальцы въ воображаемые карманы несуществующаго жиле­
та или засунувъ въ ротъ карандашъ и представляясь ку- 
рящемъ" *).
Тотъ же самый порядокъ идей переносится имъ на ри­
сунки. Онъ рисуетъ рудиментарную фигуру, но одетую, за­
маскированную, съ позой и въ процессе д е я т е л ь н о с т и  
(Рис. YI, стр. 161).
Эти рисунки принадлежать детямъ отъ 7 до 11 летъ и 
представляютъ схему, смешанную съ изображетемъ соответ­
ственно форме натуры. Люди находятся въ движети. И если 
вглядеться въ чисто схематичесме рисунки, то можно так­
же увидеть, что въ лишяхъ тела есть стремлете передать 
не такъ форму, какъ движете.
Существенная важность действенной стороны въ изобра- 
жетяхъ детей бросается въ глаза не только въ рисункахъ 
человека, но также животныхъ и прочаго.
Въ этомъ отношенш характерна роль дыма въ рисункахъ 
детей. Мноия фигуры у детей снабжены дымящимися папи­
росами; домъ первоначально состоять изъ схемы съ вью­
щимся дымомъ изъ трубы.
Такъ же точно ребенокъ изображаетъ животныхъ. Лай при­
водить примерь, какъ девочка нарисовала кошку. Она изобра­
зила длинную изогнутую неправильно линпо, которая пересе­
калась несколькими поперечными лишями, изображавшими 
отдельный части тела: хвостъ, ноги, голову. „Живая фан- 
таз1я ребенка видела въ этомъ хаосе линШ определенную 
фигуру; рисунокъ имеетъ здесь скорее значете с и м в о л а ,  
а не изображетя, но,—-говорить Кершенштейнеръ,—этотъ 
символъ лишь для насъ, а не для ребенка.
Очень интересна чистая схема изображений детьми утки, 
постепенно освобождающихся отъ общаго абриса и даю- 
щихъ въ конце-концовъ рисунки утки соответственно дей­
ствительности (Рис. VII, VIII и IX, стр. 163, 164 и 165). 1
1) Ломброзо. Жизнь ребенка, стр. 129»
Ш  —
Эти рисунки принадлежать дЪтямъ 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12,
•  “»  •
13 и даже 14 лгЬтъ. Обращаемъ внимаше на утку на рис. 
VII и VIII, изображенную съ 4 ногами; рисовали ее дети, 
не ум'Ьющья считать.
Рис. V I I .
Приведемъ также рисунки, по которымъ можно судить, 
какъ дети изображаютъ ц а р с т в о  р а с т е н i й. И тутъ 
мы видимъ изменяющуюся форму предмета, соответственно
11*
mтому виду, въ какомъ предметъ является глазамъ ребенка 
(Рис. X и XI, стр. 167 и 168).
„До тЬхъ поръ, покачгдля характеристики изображаемаго
Рис. V I I I .
не потребуется изображетя пространства, ребенокъ предпо­
читаете предметы въ томъ видЪ, какъ они ему кажутся 1). 
При изображены п р о с т р а н с т в а  полное его отсутств1е
! ) Kersch. S. 48G.
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въ рисунк'Ь является у дЬтей столь же первоначальнымъ, 
какъ и линейное расположеше предметовъ. Самая задача 
изобразить пространство сначала для профиля лица и пе- 
редняго вида всего рисунка доставляетъ ребенку много
Рис. IX .
трудностей. И на первыхъ порахъ мы видимъ, что ребенокъ 
изображаетъ только передшй видъ; а когда ему удастся 
перейти къ изображешю вида сбоку, то ему ничего не 
остается, какъ соединить оба вида въ одинъ. *). I)
I) Kersch. S. 487, 512-.
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Кершенщтейнеру, на основании анализа 8500 рисунковъ 
школьниковъ на одну тему—игра въ снежки, удалось сгруп­
пировать въ нисколько группъ способности д^тей изобра­
жать пространство.
Приводили таблицу группировки картинъ, изображаюгцихъ 
игру въ сн'Ьжки (По Kerschenschi).
Сл'Ьдуюпцй рядъ таблицъ покажетъ въ самыхъ общихъ 
чертахъ с т у п е н и ,  которыя проходить ребенокъ при изо- 
браженш пространства. Рис. XII (стр. 169) изображаетъ линей­
ное расположите предметовъ (рисунокъ дЪтей 6—8 л'Ьтъ).
Рис. XIII (стр. 170). Расположите предметовъ не линей­
ное, но безъ ясно обозначенной попытки изобразить про­
странство (рисунокъ девочки 9 л'Ьтъ).
Рис. XIV (стр. 171). Неудачная, но ясная попытка дать 
изображете пространства мальчика 11 л'Ьтъ.
Рис. XV (стр. 172). Правильное изображете пространства 
13-летними очень одаренными мальчикомъ, единственное 
изъ 8500 рисунковъ, удовлетворяющее требовашямъ пер­
спективы.
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Рисовате различныхъ группъ людей и животныхъ до- 
ставляетъ Д'Ьтямъ чрезвычайное у д о в о л ь с т в 1 е .  Перво­
начально, безъ знашя пространственныхъ отношенШ, группа 
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тивы; какъ мы вид’Ьли, одинъ предметъ рисуется за дру­
гими, какъ это делали и дикари—безъ соблюден]я требова- 
Hiit единства времени (Штернъ), т. - е. на одной и той же 
картин’Ь изображено нисколько сл’Ьдующихъ другъ за дру- 
гомъ фазъ.
Любопытно также отметить, что на рисункахЪ' дикарей 
И дЪтей челов'Ькъ, сидящШ верхомъ, изображается такъ, что
-  168 —
Рис. XI.'
на рисунка обЪ ноги всадника видны, какъ-будто бы лошадь 
была прозрачна. (Рис. XVI, стр. 173).
Наклонность ребенка придавать графическимъ изобра- 
жешямъ д р а м а т и ч е с к и !  смыслъ, заметная уже въ 
простыхъ и единичныхъ фигурахъ, выражается еще р^зче
169
въ композищяхъ. На . переданныхъ риоункахъ игры въ 
сн'Ьжки; эта черта особенно ярко сказывается. Ломброзо 
(стр. 141—6) отмЪчаетъ на первомъ план'Ь компановку сю- 
жетовъ военныхъ д1зйств1й, далВе сцены изъ жизни деревни,
Рис. XII.
улицы, двора, датской. Ребенку нравится изображать не 
просто лошадь, а такую, на которой онъ ыожетъ Вхать; пей* 
зажъ, ГД4 растутъ вкусныя черешни; солдата—въ его дЗДт 
ств1яхъ. И съ этой стороны рисунки можно назвать иллю­
страцией драматической фантазш дВтскаго ума.
По Кершенштейнеру (стр, 487) законченное изображен1е 
пространства съ движущимися фигурами достигается соб-
ственными силами ранее 15 л'Ьтъ только немногими, и да- 
рован1е къ графическими искусствами, рано проявившееся, 
только тогда способно къ дальнейшему развитая), когда оно 
связано со способностью^къ^богатству представлен1й.
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Рис. X I I I .
Необходимо также указать, что ребенокъ удовлетворяется 
своей художественной работой только въ первое время, когда 
онъ не критикуетъ самого себя, не касается вопроса о до- 
стигвутомъ сходстве. Дети, повидимому, получаютъ удовле-
твореше отъ своихъ Произвел енШ. Но сознаше того, что 
изображете не отвЪчаетъ своему назначент, очень часто 
служить поводомъ болынихъ огорченШ. Талантливый ребе-
-  171 -
Рис. X IV .
бенокъ, продолжая испытывать удовольств1е при достига- 
емыхъ результатахъ, переходить отъ схемы постепенно къ 
свободному изображенш чувственно представляемаго. 








тазш, оригинальнее и. вообще лучше рисунки мальчиковъ 
сравнительно съ девочками (Керштенштейнеръ).
Работа фантазш у детей, разсмотренная нами въ твор-> 
ческой изобразительности на бумаге въ виде детскихъ
рисунковъ,—это лишь небольшой уголокъ обширной сферы 
ихъ творчества. Лепка, резьба по дереву, игры съ пескомъ, 
сказки и разсказы, песни и танцы и весь сложный фанта- 
стическШ м1ръ, въ которомъ живетъ ребенокъ, не имеютъ 
дока своихъ изследователей.
Можно, однако, сказать, что въ рисункахъ, какъ и въ 
другихъ предметахъ творчества детей, обнаруживается свой­
ственная имъ работа фантазш. И въ этой работе, какъ мы 
видели, неизменно обнаруживаются въ общихъ чертахъ 
стадш постепенной эволюцш детскаго воображешя изъ чисто 
репродуктивнаго въ построительное.
Самый первый процессъ рисовашя уже служитъ на- 
чаломъ освобождения детскаго ума отъ подражательно-ре­
продуктивной д’Ьтельности. Изображая на бумаге не то, что 
онъ видитъ, а то, что ему кажется, ребенокъ обнаружива-
Рис. XVI.
етъ некоторую субъективную оценку, восйственную ему 
одному въ отлич1е отъ другихъ маленькихъ индивидуаль­
ностей, _представляющихъ себе предметъ вн^шняго Mipa 
(утку, игру въ снежки) оригинально-индивидуально. Въ 
этотъ пер1одъ въ д’Ьтскихъ рисункахъ къ изображенш ви­
довой фигуры присоединяется всегда идея—намЪреше изо­
бразить непременно какое-нибудь специфическое лицо.
Когда стремлете къ созидающей и формующей деятель­
ности постепенно обнаруживается въ творчестве, более слож­
ному чемъ чистая схема—напримеръ, въ рисованш про- 
странственныхъ формъ,—то творчество отражаетъ комбини­
рующую ступень воображешя. Но опытъ детей слшпкомъ 
беденъ и неполонъ, и чемъ онъ богаче, темъ менее сказы­
вается своеобразный избытокъ воображея1я, темъ далее 
отступаетъ рисунокъ отъ символа, приближаясь къ реаль­
ному предмету съ его пространственно-временными отноше- 
тями.—Дети,—говорить Л ай 1), — смешиваютъ настоящее, •)
•) Лай. Экспериментальная педагогика, стр. 187.
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прошедшее и будущее, такъ какъ ихъ ассощатйвные про* 
цессы не сталкиваются съ-фактами действительности.
Начиная съ подражашя взрослыми и повторетя собствеи- 
ныхъ переживашй, ребенокъ, какъ мы видели, переходить 
къ самостоятельному творчеству. Богатство чувственно-жи- 
выхъ индивидуальныхъ представлений, пршбретенное вни- 
мательнымъ наблюдев!емъ надъ жизнью природы и людей 
во всехъ ихъ главныхъ проявлешяхъ, помогаетъ придавать 
воспроизводимымъ вещамъ внешняго Mipa характеръ фан­
тазш, которой присущи тонъ оживляющей деятельности 
(животное, человекъ въ движенш).
Въ этотъ моментъ рисунокъ ребенка и всяшй его твор- 
чесгай образъ уже переходить грань пассивнаго воображешя, 
приобретая въ дальнейшемъ своемъ развиты все более и 
более очертанШ истинной, активной фантазш съ ея харак­
тернейшей чертой—новизной образовъ.
Это разсмотрИше уело Bit! развиты воображешя у детей, 
его сущности и проявлешй приводить насъ къ некоторымъ 
педагогическими выводамъ.
При наличности фантазш воспитывающемуся ребенку 
предоставляется необычайно ценная возможность обнару­
жить свое индивидуальное начало съ первыхъ же шаговъ 
сознательной жизни. Работа фантазш является той областью 
и- той формой интеллектуальной, нравственной и практи­
ческой деятельности, въ которой проявляется самостоятель­
ность ребенка. Отсюда вместе съ Мейманомн и Лаемъ можно 
вывести то педагогическое правило, что формально развить 
активную комбинирующую фантазш, пробудить самодеятель­
ность воображешя—это должно служить педагогической от­
правной точкой для пробуждешя умственной самостоятель­
ности ребенка вообще.
Если признать правильнымъ, что путемъ формирующейся 
фантазш можно выяснять въ творческомъ воспроизведены 
характерный очерташя детской души; если согласиться съ 
темь фактомъ, что дитя, замкнутое въ одни лишь словесныя 
и письменный формы передачи переживаемаго, оставляетъ не­
раскрытыми друпя стороны своего духа,—то необходимо прШ- 
ти къ заключенш о чрезвычайно болыпомъ педагогическомъ 
значенш, которое принадлежишь .работе фантазш ребенка.
Услов1е правильнаго развитая воображешя у детей за- 
виситъ отъ последовательнаго и всесторонняго воспитаа1я
дисЦйпЛинйроватя и совершенствоватя его въ семье и 
школе въ положительномъ и отрицательномъ направлетяхъ.
Обогащая свой опытъ точнымъ анализирующимъ объек- 
тивнымъ BoenpiflTieMB, дитя создаетъ изъ правильныхъ и 
полныхъ представлетй, обладающихъ какъ въ сумме, такъ и 
частяхъ отчетливостью и живостью, тотъ самый матер1алъ, 
которымъ собственно оперируетъ фантаз1я. Надъ этимъ ма- 
тер1аломъ для продуктивности воображешя требуются фор­
мальный упражнешя ребенка въ легкости, быстроте, под­
вижности и самой готовности къ воспроизведет») предета- 
вленШ (Щэнъ, Лай, Мейманъ).
Работа фантазш должна быть направлена также и на 
устранете отрицательныхъ свойствъ въ наблюдешяхъ и по- 
казатяхъ, вниманш и еуждети при помощи воспр1япй и 
воспоминатй.
Въ процессе усвоетя знатй услов1емъ правильнаго раз- 
виия фантазш послужитъ обучете, которому приданъ ха- 
рактеръ изсл’Ьдовашя и самостоятельнаго нахождетя. Оче­
видно, те элементы знашя, которые мы сами отыскали и 
внутренне переработали, должны прочнее удержаться въ 
памяти.
Если подъ руководствомъ преподавателя дети сначала 
достигнутъ нЪкотораго предположен1я — гипотезы, а далее 
сумеютъ убедиться въ истинности гипотезы вполне самостоя­
тельно, то, очевидно, при обученш должна быть допущена 
и гипотеза, какъ методъ преподаватя. А въ основе гипо­
тезы лежитъ фантаз1я, и вполне естественно, что пассивный 
способъ усваиватя, когда ребенку преподносится выводъ въ 
готовомъ виде, меркнетъ предъ творческой ролью фантазш.
Исходя изъ столь значительной роли, которую припи- 
сываютъ воображение, педагогика строить весь образова­
тельный планъ и методы преподаватя предметовъ такъ, что 
въ основу ихъ кладется творческая самодеятельность ре­
бенка. А въ процессе воспиташя отводятъ значительное 
место эстетическому развнию воспитывающагося, такъ какъ 
въ области искусствъ значительную роль имеетъ психи- 
ческ1й актъ воображетя.
A t i C K i f l  игры.
Что такое датская игра. Теорш игры. Элементы игры. Кл&ссифиващи
игръ. Педагогическое значете игръ. Роль воспитателя.
- Дать дЪтямъ больше наслаждетй, школу сделать до- 
момъ счастья, трудъ д’ЬтскШ сделать радостнымъ!—вотъ ло­
зунга, того еще новаго направлетя, которое сильной струей 
влилось въ ьпръ педагогическихъ теорий и, опираясь на 
данныя физюлогш и современной экспериментальной психо- 
лопи, привлекаетъ себе все больше и больше сторонниковъ.
Вносить элементъ радости въ дЪтскгй трудъ, заботиться 
о томъ, чтобы и въ стЬнахъ школы дети получали разно­
образный удовольсгая, — не звучитъ ли это для многихъ 
еще странно, не кажется л и . несоотв'Ьтствующимъ требова- 
тям ъ жизни—борьбы, къ которой мы готовимъ нашихъ вос- 
питанниковъ?
А между т^мъ это предоставлеше удовольствШ не являет*
•
ся целью само по себе, не вытекаетъ только изъ любви къ
•л
мапенькимъ людямъ, но им’Ьетъ глубокШ психологическШ 
смыслъ: экспериментальная психолопя показываетъ, что удо- 
вольств1е, радостное возбуждеше, благопрдятнымъ образомъ 
воздействуя на физкшогичесюе процессы (возбуждая нерв­
ную систему, ускоряя дыхаше и усиливая кровообращеше), 
повышаетъ вместе съ тЪмъ и психическую деятельность. 
Радостное настроеше оздоравливаетъ, обновляетъ запасъ на­
шихъ физическихъ и душевныхъ силъ, подымаетъ нашу 
работоспособность. Такимъ образомъ, даже становясь на 
точку зрЪшя тЬхъ лицъ, который еще считаютъ необходи- 
мымъ переполнять детсшя головки умственнымъ багажомъ,— 
въ интересахъ педагогическаго дела надо давать детямъ
ГЛАВА VI.
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возможность получать удовольствш, создавать радостную 
атмосферу. „Дети расцв'Ьтаютъ отъ радости, подобно цве- 
тамъ“, сказалъ Фребель. На необходимость поддерживать 
светлое настроете у детей Гюйо указываетъ какъ на одну 
изъ задачъ воспиташя.
„Дурное расположете духа,—говоритъ Гюйо,—есть про- 
тиво-общественное и въ то же время угнетающее нравствен­
ное состойте. Это состоите въ высшей степени сложно, 
упорно, и чЪмъ раньше ребенокъ научится побеждать его, 
темъ лучше. Злобу, нетерпЪше и тому подобный острыя 
болезни духа победить легко,—но при частомъ повторенш 
он& оставляюсь за собой особую мрачную атмосферу, про­
являются на тысячи ладовъ, и изъ нея выйти весьма труд­
но. Эта атмосфера и есть дурное расположев1е духа. Ребе­
нокъ, котораго дергаютъ на каждомъ шагу и по всякому 
поводу, съеживается и- уходитъ въ себя, въ свою неопре­
деленную грусть, а въ результате изъ него образуется 
несчастный, слабый, легко обезкураживаемый человекъ. 
Дурное состояте духа содержись въ зародыше бедств1я не- 
уравновешенныхъ натуръ. Поэтому нужно пр1учать детей 
къ веселью, къ ровному и хорошему расположетю духа, 
свойственному людямъ, которые ничего не таятъ въ серд­
це и ни въ чемъ не упрекаютъ себя или другихъ. У ре­
бенка, выросшаго въ атмосфере любви и веселья, образуется 
такой запасъ этого последняго, который годится ему на 
всю последующую жизнь. Счастливый ребенокъ красивее, 
любезнее и искреннее другихъ. Видъ его открытой улыбки 
радуетъ и трогаетъ, какъ открьше новой истины11 1).
Но, ставя себе целью создать ребенку атмосферу радости 
и счастья, мы должны ответить на вопросы: чЪмъ ребенокъ 
естественно стремится наполнить свой досугъ? Какими инте­
ресами живетъ онъ съ момента перваго проблеска психи- 
ческаго развиЫя? Къ чему прибегаетъ онъ въ минуты фи- 
зическаго и умственнаго утомлешя? Какъ возобновляешь 
запасъ утраченныхъ силъ? — Отдыхъ, развлечешя, въ част­
ности—игры,—игры, на который смотрели еще сравнительно 
недавно только какъ на заполнеше свободнаго времени, 
какъ на „пустыя1,1 заняпя,—вотъ что оказывается могучимъ 
факторомъ детской жизни, важнымъ рычагомъ въ развитш
|) Ujofto. Воспитание и наследственность
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ребенка, въ продуктивности каждой совершаемой имъ ра­
боты. „Златая игры первыхъ летъа,—какъ прекрасно выра­
зился ЖуковскШ, — вотъ Mipb нашихъ детей, ихъ жизнь, 
ихъ работа, целый калейдоскопъ мыслей, образовъ, разно- 
образныхъ душевныхъ переживаний, огромная наука позна- 
ватя  вн^шняго Mipa и внутреняяго, познавашя того, что 
не „яа, и того, что составляетъ „мою сущность11, „мою лич- 
ноеть№.
Игра, въ общеупотребительномъ смысле этого слова, 
есть отдыхъ, т.-е. прекращете работы уже утомленныхъ ор- 
гановъ и возстановлете силъ—съ одной стороны, и свобод­
ное, желаемое израсходовате запаса накопленной энергш— 
съ другой. Первая часть даннаго онред'Ьлешя (игра—от­
дыхъ) — является выражетемъ старой Tenpin о природ!, 
игры. Но не трудно заметить, что потребность въ отдыха не 
является источникомъ игры, иначе ребенокъ после сна, 
вполне отдохнувъ физически и умственно, не стремился бы 
къ развлечешямъ, прыганью, беганью. А между гЬмъ въ 
этомъ проходитъ иногда весь день ребенка; и передъ нами 
встаетъ вопросъ: почему дитя, со своимъ слабыми организ- 
момъ, съ зачаточнымъ состоятемъ своихъ чувствъ, стре­
мится къ движенш, къ смене впечатл!тй? почему, порой, 
проявляетъ столько тернЬтя, энерпи въ ознакомлены съ 
окружающими предметами? Вторая часть приведеннаго опре- 
д’Ьлетя игры—израсходовате запаса энерпи, свободное, же­
лаемое,—до некоторой степени отвечая на поставленные во­
просы, приближаетъ насъ къ другой теорш игры, предста- 
вителемъ которой является Г. Спенсеръ. Какъ на источникъ 
игры, Спенсеръ указываетъ на и з л и ш е к ъ  эн ер Ни ,  из- 
б ы т о к ъ  силъ,  не истраченныхъ на удовлетворете насущ- 
ныхъ потребностей. „Какъ только животныя удовлетворили 
свои элементарныя потребности, ничто не побуждает!, 
ихъ къ расходование избытка энерпи, никакая добыча ихъ 
не иривлекаетъ, никакая нужда не толкаетъ на деятель­
ность. Такъ какъ наиболее развитая способности сопро­
вождаются обыкновенно также разнообраз1емъ, то резуль­
тата получается однородный въ обоихъ случаяхъ. Разно­
образный способности, которыя применяются при различ- 
ныхъ потребностяхъ, не могутъ проявлять себя въ одно и 
то же время; смотря по обстоятельствамъ, обнаруживается 
то одна, то другая способность, тогда какъ друпя остаются
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до случая въ бездеятельномъ состоянии. Отъ этого происхо­
дить часто то, что у высшихъ животныхъ мы встрЪчаемъ 
жизненную энергт, которая сохраняется еще после удовле- 
творешя элементарныхъ потребностей; то одна, то другая 
способность пользуется продолжительнымъ отдыхомъ и, бла­
годаря последовательному возстановлетю силъ, проявляетъ 
себя, какъ только представляется къ тому тотъ или другой 
случай “ *). Шиллеръ въ сочинеши „Письма объ эстетиче- 
скомъ воспитаний говорить: „Животное работаетъ, когда 
обстоятельства толкаютъ его на деятельность; оно играетъ, 
когда избытокъ энерп.и, жизни возбуждаетъ его къ дея- 
тельностиа 2).
Ф. Кейра указываетъ, что тещля Спенсера3) не противоре­
чить той теорш, которая разсматриваетъ игру, какъ отдыхъ 
и возстановлете силъ. „Если справедливо, что ребенокъ, 
предаваясь физическимъ упражнетямъ, какъ беганью и 
игре въ мячъ, даетъ отдыхъ утомленнымъ духовнымъ си- 
ламъ,—не менее также справедливо, что онъ расходуетъ въ 
то же время ту двигательную энерпю, которая накопилась 
у него въ течете долгихъ часовъ, проведенныхъ въ клас- 
сахъ за заняпями. Въ этомъ случае происходить расходо- 
вате излишнихъ силъ ивозстановлетерастраченной энергш*).
Карлъ Гросъ (третья теор1я) считаетъ игру п р о я в л е -  
н1емъ у н а с л е д о в а н н ы х ъ  и н с т и н к т о в  ъ, сред-  
с т в о м ъ  у п р а ж н е н 1 я  п р и р о д н ы х ъ  н а к л о н н о с т е й  
и н р 1 о б р е т е н 1 я  н е о б х о д и м ы х ъ  н а в ы к о в ъ ,  а сле­
довательно и подготовкой къ дальнейшей деятельности.
„Деятельность всехъ одушевленныхъ существъ, — гово­
рить Гросъ, — определяется въ высокой степени наслед­
ственными инстинктами. Пр1емы, напримеръ, известяаго 
вида животныхъ, которые они проявляютъ въ сфере своей 
деятельности, въ своихъ движешяхъ, въ голосе, въ добы­
вали пропиташя, въ борьбе, съ другими животными, въ 
способе скрывашя отъ преследоватй—определены въ основ-
! )  Г. Спеесеръ. Основашя психолоии. Ч. II.
2) Шиллеръ. Письма объ эететич. воспитан1и. — Кейра. Д^тсил игры, 
стр. 23. |
3) Къ теopiи и з б ы т к а  с и л ъ  Спенсеръ дЬлаетъдобавление:дДятель- 
иость, которая проявляется въ игр!?, какъ результата накопившейся энер- 
пи,—есть п о д р а ж а н ! е  серьезной деятельности.
*) Кейра: Д-бтсия игры, стр. 25.
x) Karl Groos. Die Spiele der Thiere; Die Spiele der Menschen. 
Кейра. Д1>тстя игры, стр. 30.
2) Карлъ Гросъ. Душевная жизнь д'Ьтей.
3) Кейра. ДЪтсшя игры, стр. 35,
ныхъ своихъ чертахъ наследственными инстинктами. Если, 
съ одной стороны, не представится случая къ обнаруженш 
подобныхъ инстинктовъ (т.-е. въ виду какой-либо серьезной 
цели), если, съ другой стороны, возстановлеше нервной 
энергш достаточно превзойдетъ расходъ этой энергш, такъ 
что въ организме явится потребность обнаружить запасъ 
накопившихся силъ—что особенно часто случается у мо-
лодыхъ лицъ, — тогда 
эти наклонности про­
явятся безъ всякаго 
внешняго побуждешя. 
Котенокъ будетъ обра­
щаться съ кусочкомъ 
бумаги, какъ со своей 
добычей; медвеженокъ 
будетъ бороться со сво­
ими братьями; собака, 
сидевшая продолжи­
тельное время взапер­
ти, будетъ прыгать по 
улице т. д. Эти имен­
но проявлешя деятель­
ности мы и назовемъ 




товъ и навыковъ“ * 2 3). 
„Дети и молодыя
животныя, — говоритъ Кейра, — обладаютъ непреодолимой 
склонностью воспроизводить действ1я, но не все те, ко­
торый они видятъ, а ТОЛЬКО те, къ которымъ они имеютъ 
инстинктивное, хотя бы и ослабленное предрасположеше; они 
учатся, такимъ образомъ, развивать и совершенствовать то, 
что въ нихъ скрыто подъ несовершенной формой наслед- 
ственныхъ способностей; они приготовляются къ серьезной 
задаче, которую они должны будутъ позднее исполнить11 3).
К. Гросъ.
Характернымъ прим/Ьромъ посл'Ьдняго можетъ служить 
материйсгай инстинкте, который такъ ярко проявляется въ 
играхъ девочки (Рис. 1 и 2). Она переодеваете свою куклу, 
моетъ, укладываетъ спать, баюкаетъ ее, разговариваете съ 
ней, нежно обнимаете, целуете,—словомъ, проделываете 
все то, что делаете женщина со своимъ ребенкомъ. Правда, 
много здесь надо отнести на долю подражательности, ко­
торая занимаете такое видное место въ детскихъ играхъ; 
но достойнымъ внимашя оказывается то, что перечислен-
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Рис. 1.
ныя действ1я приходятся по душе только девочкамъ, маль­
чики же, за очень редкимъ исключешемъ, не проявляютъ 
видимаго интереса къ деятельности матери-нянькп, мате­
ри-хозяйки; ихъ неотъемлемая область—всадники, солдаты, 
путешественники, торговцы, экипажи, лодки, поезда.
Ограничиваясь такимъ беглымъ указашемъ на важней­
шая теорш игры, заметимъ, что большое количество дей- 
ствШ, проявляемыхъ въ игре, съ одинаковымъ успехомъ 
можетъ быть приведено въ подтверждеше какъ той, такъ и 
другой теорш (теорш: игра—избытокъ силъ, и теорш: игра— 
наследственный инстинктъ). Ребенокъ прыгяулъ, побежалъ. 
Запасъ физической энергш, или — точнее—энерпя, нако-
пившаяся въ двигательныхъ органахъ, возбуждающе воз­
действуете на нервную систему; возбуждея1е отъ центра 
передается къ периферии,—ребенокъ делаете прыжки (рас­
ходуется энергия) и испытываетъ пр1ятное удовлетворено 
(что опять-таки является непременнымъ следств1емъ есте-
Рис. 2.
ственной затраты избытка силъ). Попробуемъ дать другое 
объяснете. Мы знаемъ, что инстинктивное дМств1е во мно- 
гихъ случаяхъ вызывается внЬшнимъ стимуломъ, но, съ 
другой стороны, оно гЬмъ и отличается отъ рефлекторнаго 
flMcTBia, что въ более значительной степени определяется 
внутреннимъ факторомъ. Въ данномъ примере инстинктъ 
р азв и т  тела, р а з в и т  моторныхъ органовъ побуждаетъ ре­
бенка побегать; ребенокъ исполняете это требоваше: бежите,
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укр'Ьпляетъ этимъ свои мышцы и испытываетъ удовольств1е 
отъ удовлетворешя инстинкта.
Рамки настоящей работы не позволяютъ дольше оста­
навливаться на разсмотр'Ьти Teopift игры. Обратимся къ во­
просу, кашя переживашя совершаются въ душе ребенка въ 
его Mipi игръ? каше психичесше элементы являются непре­
менными спутниками ихъ?
Красной нитью, если можно такъ выразиться, черезъ 
вседетсшя игры иразвлечешя проходитъ у д о в о л ь с т в ! е .  
Оно является такимъ непрем4ннымъ следств1емъ, такъ тесно 
связано съ поняпемъ „игра№, что отсутств1е его есть до­
вольно верный показатель неудовлетворительности самой 
игры, непригодности ея почему-либо въ данный моментъ.
Источникомъ удовольств1я прежде всего надо считать— 
у д о в л е т в о р е н о  и н с т и н к т а .  Удовлетвореше всякой 
наклонности, нормальное проявлеше деятельности различ- 
ныхъ органовъ влечетъ за собой чувство „пр1ятнаго'с. Гросъ 
указываетъ, что удовольств!е, получаемое отъ естественнаго 
упражнешя въ деятельности, усиливается удовольств1емъ 
интеллектуальнымъ отъ сознашя себя тв орц омъ,  п р и ­
ч и н о й  того или иного явлешя.
Кейра отмечаетъ, что эта радость быть причиной есть 
„радость успеха победы11.—„Истинный инстинктъ толкаетъ 
животныхъ подчинить своей силе все окружающее. Прежде 
всего они-стремятся подчинить себе свое тело; они дости- 
гаютъ этого, собственно говоря, путемъ опыта, упражняясь, 
напр. въ томъ, что двигаютъ свои члены на разные лады, 
берутъ предметы, держатъ, носятъ ихъ, предаются подвиж- 
нымъ играмъ. Отсюда ихъ инстинктъ господства распростра­
няется на неодушевленные предметы и легко превращается 
въ разрушительный инстинктъ11 0- (Рис. 3).
Для ребенка наслаждешемъ является открьте въ самомъ 
себе прежде неведомыхъ силъ. „Прислушайтесь къ ребен­
ку,—говоритъ ТомУ—когда онъ утромъ лепечетъ одинъ въ 
своемъ тепломъ гнездышке. Его собственный лепетъ доста- 
вляетъ ему удовольств1е. Но вотъ вдругъ неожиданно про­
звучала более резкая нота, не похожая на друпя: ребенокъ 
останавливается съ удивлешемъ передъ этимъ неизвестныиъ 
ему являшемъ; но онъ вскоре успокаивается, продолжаетъ *
J) Кейра. Д'Ьтшйя игры. Стр. 35.
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распевать, старается повторить и повторяешь поразившую 
его ноту, и совершенно счастливь, что ему удается воспро­
извести ее сколько угодно разъ, и онъ радуется сознашю, 
что м о ж е т ъ  это сделать. Когда онъ начинаетъ ходить и 
прыгать, то ежеминутно дЪлаетъ татя  же откръшя. Вотъ 
онъ, сознательно или случайно, соскользнулъ на полъ со 
своего креслица, и полученный толчокъ смущаетъ его на 
нисколько секундъ; но такъ какъ онъ не ушибся, а воспри­
нятое впечатлите имеешь для него обаяте новизны, то онъ 
опять вл4>заетъ на креслицо и спускается съ него, и повто-
Рис. 3.
ряетъ это упражнеше нисколько разъ, всецело отдаваясь 
новой игрЪ. Удовольств1е, которое доставляютъ ему эти не­
ожиданности, а главное с о з н а н 1 е  с о б с т в е н н о й  с и л ы 
и ловкости такъ живы, что онъ испытываетъ жела-ше воз­
обновлять и разнообразить ихъ возможно чаще11 ‘) .-
Радостное сознавате себя причиной усиливается чув- 
ствомъ свободы,  сознатемъвозможнорти по своему усмот- 
р£тю видоизменять д1>йств1я, прекращать ихъ, дополнять. 
У Гончарова мы находимъ прекрасный примЪръ радоетнаго 
чувства свободы у ребенка. Все тогда полно для него не­
изъяснимой прелестью. „Ребепокъ съ петерпЪшемъ дожидал­
ся этого мгновенья (сна няньки), когда начиналась его са- *)
/
*) Тома. Восаитавие аувствъ. Стр. 204.
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мостоятельная жизнь. Онъ былъ какъ будто одинъ въ це- 
ломъ Mip'b; онъ на цыпочкахъ уб’Ьгалъ отъ няни, съ зами- 
рающимъ сердцемъ взбЪгалъ на галлерею, обегалъ по 
скрипучимъ доскамъ кругомъ, лазилъ на голубятню, заби­
рался въ глубь сада; слышалъ, какъ жужжитъ жукъ, и да­
леко сл'Ьдилъ глазами его полетъ въ воздухе; прислуши­
вался, какъ кто-то все стрекочетъ въ трав!}. Потомъ онъ 
заберется въ канаву, роется, отыскиваетъ каюе-то корешки, 
очищаетъ отъ коры и есть всласть, предпочитая яблокамъ 
и варенью, которыя даетъ маменька“.
Это чувство свободы наиболее ярко, интенсивно—въ об­
ласти иллюзш. „Въ детстве бываютъ мноше моменты—въ 
ранте годы они заполняютъ чуть не все бодрственное вре­
мя-—когда веб недочеты и неудобства датской жизни для 
ребенка положительно исчезаютъ, когда онъ не только не 
чувствуетъ своего безсшйя, но, напротивъ, ничего не нахо­
дить для себя труднымъ, когда для него оказывается ис- 
полнимымъ даже то, что не по плечу взрослымъ. Въ эти 
минуты никто его также не сгЬсняетъ, онъ не испытываетъ 
обычныхъ отказовъ, не обязанъ никому повиноваться. Воля 
его, точно воля гордаго властелина, является верховнымъ 
закономъ, ёдинственнымъ руководящимъ началомъ* 1).’
Иллюз гя ,  способность перевоплощать себя, своихъ то­
варищей, способность одухотворять вей предметы, приписы­
вать ймъ вей свойства живыхъ существъ, способность ви­
деть то, чего н'Ьтъ въ действительной жизни,—является 
важнымъ факторомъ детскаго счастья, спутникомъ многихъ 
игръ. Какъ сильна у детей иллкшя, и какъ охотно они от­
даются ей, мы видимъ на каждомъ шагу. Сдвинутые стулья 
и кресла—какой чудный экипажъ и катя  быстрыя лошади! 
Свернутая изъ тряпокъ кукла—милое, нежно-любимое дитя; 
надо его накормить, убаюкать, укутать! Ребенокъ живетъ въ 
мтре полу-грезъ; и этотъ м1ръ ему дороже действительности.
„Пусть не утверждаютъ,—говоритъ Том&,—что волшебни­
цы исчезли: это великое заблуждеше! Оне еще существуютъ 
на свете, и все столь же изобретательны и могущественны, 
какъ въ доброе старое время; только оне живутъ теперь 
исключительно въ душе нашихъ детей. Когда маленьий 
Петя, стоя въ песке, сгребаетъ своими неловкими рукамп •)
•) Краев с Kin. Горе и радость дЬтскаго возраста. Стр. 93.
землю и щебень, Mfcr видимъ только безобразную, неуклю­
жую и непрочную кучу. Но Петя ум'Ьетъ видеть то, что 
скрыто отъ нашихъ взоровъ; онъ живетъ въ Mipe, который 
уже не доступенъ намъ, а потому передъ нимъ возвышается 
прекрасный укрепленный замокъ: вотъ бойницы, вотъ баш­
ни, направо—гарнизонъ, защищающей крепость, налево— 
нападающШ на нее непр!ятель. Потомъ начинается атака, 
стены постепенно разрушаются и падаютъ, сражете все 
оживляется, и, наконецъ, остаются только развалины! Все 
это Петя видитъ своими, полными иллюзШ, глазами; онъ 
переживаетъ, всю эту драму, и на его оживленномъ лице 
еще долго остаются следы испытанныхъ волнешй" ‘).
. „Ребенокъ захотелъ быть генераломъ. Генераломъ его 
сделать не можетъ сразу даже коронованная мать; но вся­
кая почти мать можетъ ему купить коробку оловянныхъ 
солдатъ и деревяннаго коня, и ребенокъ получаетъ удо- 
вольств1я,’ который приблизительно испытываетъ настоящей 
военачальники; онъ одерживаетъ победы, не причиняя ни­
кому горя, а .когда надоесть ему военная карьера и слава, 
онъ екладываетъ все въ коробку". „Въ играхъ руке ребенка 
повинуются и конь, и корабль. Въ играхъ онъ обладаетъ 
сокровищами, знашемъ и искусствомъ, созидающей и раз­
рушающей все силой 2).
Разрушить детскую иллюзш—значить лишить детей 
очарованья, лишить ихъ той гармонш формъ, звуковъ и 
красокъ, въ которой они только что жили. '
„Берегитесь,—говорить Пироговъ,—нарушить фантасти­
ческую игру вашими действ1ями. Вашею искусственною об­
становкою, какъ бы она ни была обворожительна, вамъ все- 
таки не удастся заменить техъ чудныхъ образовъ, которые 
творитъ детская фантаз!я“.
У Толстого („Детство, отрочество и юность") мы нахо- 
димъ примерь, какъ нарушается иллкшя вследств!е того, 
что одинъ изъ участниковъ игры не заразился общимъ 
увлечешемъ и своимъ видомъ расхолаживалъ всехъ дру- 
гихъ. „Снисхождете Володи доставило намъ мало удоволь- 
CTBia; напротивъ, его ленивый и скучный видъ разрушалъ 
все очарованье игры. Когда мы сели на землю и, вообра- *)
—  18(5 —
*) Тома. BocmiTanie чувства.. Стр. 214.
*) Краевсый. Горе и радость д’Ьтск. возраста. Стр. 94.
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жая, что плывемъ на рыбную ловлю, изъ всехъ силъ на­
чали грести, Володя сид’Ьлъ сложа руки и въ позе, не 
имеющей ничего схожаго съ позой рыболова. Я зам’Ьтилъ 
ему это; но онъ отв'Ьчалъ, что отъ того, что мы будемъ больше 
или меньше махать руками, мы ничего не выиграемъ и не 
проиграемъ и все же далеко не уЬдемъ. Я невольно согла- 
съ нимъ. Когда, воображая, что я иду на охоту, съ палкой 
на плече, я отправился 
въ л'Ьсъ, Володя легъ на 
спину, закинувъ руки 
подъ голову, и сказалъ 
мне, что будто бы и онъ 
ходилъ. TaKie поступки 
и слова, охлаждая насъ 
къ игре, были крайне не- 
пр1ятны, гЬмъ более, что 
нельзя было въ душе не 
согласиться, что Володя 
поступалъ благоразумно.
Я самъ знаю, что изъ 
палки не только что убить 
птицу, да и выстрелить 
никакъ нельзя. Это игра11.,
Къ той же области 
иллюзШ относится спо­
собность одушевлять 
игрушки и предметы, спо­
собность придавать имъ 
черты характера соответ- 
ствующихъ живыхъ еу-
ществъ. Ребенокъ ласкаетъ любимую игрушку, ц^луетъ, гла­
дить, кормитъ, приписываетъ ей все чувствовашя и ощуще- 
шя, катя  испытываетъ самъ или известныя ему животныя 
(рис. 4, 5, 6); онъ способенъ „побить11, ударить стулъ, о ко­
торый ушибся, нежно прижаться къ любимой деревянной 
лошадке, которая везетъ его, куда онъ хочетъ. Известна 
любовь девочекъ къ кукламъ. „Я не чувствовала огорчешя,— 
говорить Ж. Зандъ въ „Исторш моей жизни11,—разставаясь 
съ сестрой, которая оставалась въ пансшне, и съ двоюрод­
ной сестрой Клотильдой... Но отчего у меня действительно 
сжималось сердце въ первыя минуты путешеств1я, это отъ
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Необходимости оставить въ пустой комнагЬ. свою куклу, 
г д ^  она,  д о л ж н о  быть,  т а к ъ  с и л ь н о  с к у ч а л  а " .1).
Ложась спать, ребенокъ нередко беретъ себ^ въ кроват­
ку своего друга-игрушку и кутаетъ ее, „чтобы ей было 
тепло№. Онъ уже не играетъ даннымъ объектомъ, не смот- 
ритъ на него, но точно испытываетъ чувство благодарности 
за прежде полученное удовольств1е и точно хочетъ возна-
Рис. 5.
градить, предоставляя удовольств1е нажиться въ постели. 
(Рис. 7).
Итакъ, удовольствие и иллюз1я—это своеобразное иску- 
ство строительства—являются постоянными спутниками 
игры; они переплетаются другъ съ другомъ, порождаютъ 
другъ друга, постоянно взаимод^Ьйствуютъ и охватываютъ 
собою ц4лый Mipb различныхъ душевныхъ переживанШ. 
Уже были указаны элементы удовольствхя—радость побЪ- 
. ды, радость быть причиной, радость свободы. Какъ на ча­
стные случаи удовольств1я укажемъ на эстетическое чув­
ство, на своеобразное удовольств1е рисковать и на удоволь- 
cTBie, получаемое отъ познавашя предметовъ.
Эстетическое чувство, любовь къ прекрасному—оказы­
вается весьма сложнымъ, медленно пробуждается итребуетъ
1) Прим'Ьръ приведенъ у Кейра: Д'Ьтсмия игры.
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многихъ упражнешй, чтобы постепенно укорениться въ 
уме. Но зародыши эстетическаго чувства замечаются въ 
раннемъ детстве. „Для того, чтобы звукъ оказался пре- 
краснымъ,—говорить Тома,—надо прежде всего, чтобы онъ
Рис. 6.
поражалъ органъ слуха, не раздражая его, и возбуждалъ, 
не утомляя. Но пока повторяется одинъ и тотъ же звукъ, 
мы испытываемъ только пр1ятное впечатлеше; когда же 
раздаются друпе звуки, отделенные другъ отъ друга пра­
вильными интервалами, и вызываютъ иныя, хотя однород- 
ныя удовольств1я, то въ уме зарождается новое чувство— 
чувство ритма, созвуч1я, гармонш, представляющее собой
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зарю ■ чувства красоты. Это чувство мы встречаема у са- 
мыхъ маленькихъ детей, которыя затихаютъ и улыбаются 
при н'Ьжныхъ звукахъ колыбельной песни. Мы встр'Ьчаемъ 
его также у всЬхъ первобытныхъ народовъ: гЬмъ и дру- 
гимъ нравятся самые простые напевы съ немногими нотами 
и очень определенными тактомъ№. 4) „Движетя также 
имеютъ красоту... Выпущенный на свободу ребенокъ, расхо­
дующей свою энергно въ безпорядочныхъ прыжкахъ, не 
испытываетъ, разумеется, никакого эстетическаго ощуще- 
шя; но они постарается воспроизвести те же самыя движе-
Рис. 7 .
нтя, если они будутъ, такъ сказать, дисциплинированы и 
подчинены известному такту; мерныя и плавныя движетя 
доставляютъ ему совершенно неожиданное удовольств1е... 
Каше танцы предпочитаютъ -дети и первобытные народы? 
Танцы, въ которыхъ першдически и правильно повторяются 
одни и те же движетя и позыа (Тома, стр, 223).
Ребенокъ испытываетъ некоторое эстетическое наслаж- 
деше — правда, самое примитивное, такъ сказать — когда 
выбиваетъ тактъ на барабане, наигрываетъ мелодпо (рис. 8), 
когда подбираетъ цветные лоскутки для платья своей кук­
лы, когда украшаетъ себя лентами и звездами, когда про­
изводить ритмичным движетя, прыгая черезъ скакалку.
Наслаждеше риекомъ свойственно и детскому возрасту 
и тоже проявляется въ играхъ. „Вотъ ребенокъ играетъ
() Тома. Восвптагйе чувсгвъ. Стр. 221.
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съ кошкой: онъ поднимаетъ палецъ, кошка поднимаетъ 
лапу; они дразнятъ другъ друга и вызываютъ на бой; ре-
Рис. 8.
бенокъ боится быть оцарапанншгь, котенокъ не хотеть, 





но все-таки она есть, да есть и некоторый рискъ. Иногда 
лапа попадается въ тиски, иногда палецъ бываетъ оцара- 
панъ; но все-таки Щйятно упражняться въ ловкости,пр1ят-
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но рисковать, потому то оба и -играютъ другъ съ дру- 
гомъ* (Томй,).
Что касается удовольств1я познаватя предметовъ,—оно 
начинается съ младенческихъ дней. Ребенокъ съ серьезнымъ 
личикомъ теребитъ какую-нибудь вещь, которую ему дали 
„поиграть*, онъ смотритъ на нее, повертываетъ, стучитъ 
ею, ощущаетъ-ея твердость или мягкость, при случай про- 
буетъ ее на вкусъ,—и вдругъ, радостная улыбка появляется 
на его личикй: онъ позналъ этотъ предметъ.
Рис. 10.
Кромй чувства радости и любви, о которой уже говори­
лось—любви къ игрушкамъ и предметамъ, надо отмйтить 
еще любовь, симпатш, дружбу къ тймъ лицамъ, съ кото­
рыми онъ играетъ, къ его маленькимъ друзьямъ и живот- 
нымъ; (Рис. 9,10, 11) укажемъ также на ташя чувства, какъ 
самолюб1е и соревноваше, которыя онъ испытываетъ, когда 
хочетъ быть такимъ же ловкимъ, храбрымъ, какъ другой, 
такъ же скоро бйгать, мйтко стрйлять, быстро отгадывать 
загадки и т. п. Мы наблюдаемъ у ребенка с о с т р а д а в !е ,  
когда онъ лечитъ рану у деревяннагоконя;ж естокость, 
когда онъ бьетъ его кнутомъ, понукая йхать быстрйе; 
г н й в ъ ,  когда не удается въ игрй выполнить задуманное; 
наконецъ, с т р а х ъ ,  когда ребенокъ боится быть пойман- 
нымъ, боится летйть въ санкахъ съ горы и т. п., или страхъ 
передъ создатемъ своей фантаз!и. Вспомнимъ стихотво-
peme Никитина „Детство11. „...Прогнали сонъ мой разсказы 
старушки. Вотъ я въ лесу у порога избушки; ждетъ къ 
себе гостя колдунья седая; змей подлетаетъ, огонь раз- 
сыпая.- Замерь л'Ьсъ темный: ни свиста, ни шума. Смотрять 
деревья угрюмо, угрюмо. Сердце мое замираетъ, дрожитъа.
- Жизнь детей, главными образомъ,—жизнь чувства; и въ 
Д'Ьтскомъ Mipi игръ ч у в с т в у  принадлежитъ первое место, 
но акты мышлен1я и воли являются необходимыми 
элементами-двигателями самого процесса игры. „При игре,—
Рис. 11.
говорить Колоцца,—какъ и при всякомъ иномъ высшемъ про­
явлены человеческой деятельности, необходимо сравнеше, 
которое является первыми и необходимыми услов1емъ для 
суждешя. Въ играхъ всегда есть какая-нибудь причинная 
связь, соображешя о цели, работа отвлеченнаго мышлешя, 
анализа и обобщешя; здесь мы имеемъ дело, следовательно, 
съ простейшими процессами, изъ которыхъ слагается слож­
ное явлеше разумности11. * ) „Во время игры ребенку пред­
ставляется безконечное множество случаевъ къ наблюдешю 
и сужденш, къ тому, чтобы свободно упражнять свой умъ 
и делать возможныя умозаключешя“ (стр. 231). Не говоря 
уже о такихъ играхъ, какъ игра въ загадки, вопросы и отве­
ты, шашки и т. и., где безъ всякаго сомнетя участвуетъ де­
*) Колоцца. ДФ.тсюя игры, стр. 240.
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ятельность суждетя,—-возьмемъ для примера хотя бы так|я 
игры, какъ -вы мячъ, пятнашки, кошку и мышку, серсо, баб­
ки, складывате домика и другщ. (Рис. f 12). Не простое уча-:; 
crie двигательныхъ аппаратовъ нужно въ-штхъ: нгЬтъ, надо 
сообразить, разсчитать взмахъ руки, чтобы попасть въ раз- 
ставленныя бабки, чтобы кольцо поднялось на должную вы­
соту и плавно начало спускаться къ известному пункту; 
надо соразмерять свой бегъ и повороты, когда „пятнашкаа 
догонявтъ; надо припомнить свой прежшй опытъ при по­
стройке дома изъ кубиковъ. Въ иллншяхъ, въ творческомъ
Рис. 12.
•  - г .  « •  ^  •  *
*  . /  •  . -  .» * 
воображенш открывается еще более широкое поле для ум­
ственной деятельности: долженъ быть запасъ образовъ, мы- -
v  /  *
слей, должны быть суждете, анализъ, умозаключения, чтобы 
скомбинировать эти образы въ желаемый формы и получить 
наслаждеше отъ-своего создатя. ‘
' Что касается воли, то она проявляется и укрепляется въ 
играхъ наряду съ мышлетемъ и ‘ чувствомъ.. Требуется
#  ъ  _  •
волевое усилье, чтобы сосредоточить внимате на окружаю-
» \  '  ч
щихъ явлетяхъ и собственныхъ действ1яхъ, чтобы сдержать 
свое „хочу11 'и подчинить его правилами игры, когда въ
ней принимаюсь учасые несколько лицъ.- Д : .......... '
Изследователи детскихъ игръ, обративъ внимаше на ихъ 
многообраз1е, а также на многообраз1е ихъ результатовъ,
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пытались установить классификацию ихъ; При этоМъ, для 
некоторыхъ исходным!? пунктомъ явилась п р и р о д а  дД,т- 
скИгб игръ, для другихъ конечная цель игръ—ихъ вЬспи-  
т а т е л ь н а я  роль .  Остановимся-на некоторыхъ изъ этихъ 
классификащй.
Ф р е б е л ь различаетъ следуюиця три группы: „Игры дет­
ства,— говорить они,—бываютъ троякаго рода: это—либо по- 
д р а ж а н 1 е  д е й с т в и т е л ь н о й  ж и з п и ,  либо п р и м е -  
нен1е  того,  ч т о  у с в о е н о  въ школе, либо, наконецъ, 
всевозможные п р о д у к т ы  т в о р ч е с к о й  и и з о б р а з и ­
т е л ь н о й  д е я т е л ь н о с т и ,  относяицеея къ вещамъ вся- 
каго рода. Въ последней группе дитя можетъ итти двумя 
путями: оно следуетълибо темъ законами, которые предписы­
ваются предметомъ игры и ея матер1аломъ, либо законами 
человеческой мысли и чувства41. Есть у Фребеля и другая 
группировка: „Игры могутъ быть, си одной стороны, т е л е с ­
ными,  т.-е. такими, которыя состоятъ въ упражнеши силы 
и ловкости или служатъ просто выражетемъ жизнерадостно­
сти, далее—и г р а м и  о щ у щ е н ! й ,  изъ которыхъ одне,какъ 
игра въ прятки, совершенствуютъ слухи, друг!я, какъ игра 
въ метанье или игра въ краски, совершенствуютъ зрете, 
и, наконецъ,—р а з у  и н ы м  и и г р а м и ,  каковы напр., игры 
въ загадки, карты и т. д., хотя эти развлечешя не всегда 
отвечаютъ своей настоящей цели и потребностями детей44.
Г р о с ъ, исходя изъ психологической точки зр етя  на игры: 
различаетъ две группы; первая группа— о и ы т н ы я  иг ры:  
а) игры, связанный съ деятельностью органовъ чувствъ; Ь) 
игры, связанныя съ двигательной силой (движете собствен- 
ныхъ органовъ и движете постороннихъ объекговъ); с) игры, 
связанныя съ высшими духовными даровашями; вторая 
группа — и г р ы ,  о т н о с я щ а я с я  къ  в т о р о с т е п е н ­
н ыми  с к л о н н о с т я м и :  игра въ борьбу, игра, въ ко­
торой проявляется любовь, подражательныя игры, обще­
ственный игры.
Пе р э  различаетъ: 1) игры п р а в и л ь н ы й  и з а у ч е н ­
ный,  которыя воспроизводятъ действительность; 2) и г р ы  
с в о б о д н ы й  и б е з с и с т е м н ы я ;  3) игры, представляю­
щаяся простыми упражнетемъ. К е й р а даетъ две классифи- 
кащи; по п р о и с х о ж д е н и ю  онъ подраздели етъ игры на: 1) 
наследственный, 2) подражательный иЗ) основанный на вооб- 
раженш;'съ точки зр е т я  в о с п и т а т е л ь н а г о з  н а ч е н ! я
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игръ онъ различаете 1) подвижныя игры; 2) игры, развиваю* 
идя чувства; 3) игры, способствуюиця умственному развитие; 
4) эмощональныя игры; и 5) „артистичесюя, который удовле- 
творяютъ, главными образами, свободной игре воображешяа.
Уже простое перечислеше категорй игръ еще разъ под­
тверждаете что съ ними связаны различный стороны фи­
зической и духовной жизни ребенка, и, не касаясь еще во­
проса, какова можетъ быть въ этой области роль воспи­
тателя, допустимо ли его вл1яше, желательно ли его сод'Ьй- 
CTBie,— мы можемъ сказать, что игры и молоть огромное зна- 
чете въ создаши „гармоничной личности11.
„Игра должна быть въ детскомъ возрасте источникомъ 
удовольств1я и поучетя; она должна изощрять органы ощу­
щений и совершенствовать искусность рукъ, развивать те­
лесную и душевную деятельность, увеличивать познашя и 
силы и служить средствомъ образовашя и отдыха; она долж­
на укреплять память и направлять внимате, руководит], 
чувствовашями и давать просторе фантазш и воле, созда­
вать выдержку, развивать самообладаше и самосознате, 
npiynaTb къ размышленш и самодеятельности, подготовлять 
къ работе и добродетельными поступками, пробуждать лю­
бовь къ добру и вкусъ къ красоте, вызывать привычку къ 
порядку и закладывать первый фундаментъ для теория и 
практики жизни. Такова большая часть чрезвычайно разно- 
образныхъ целей,—говорить Колодца,—который необходимо 
постоянно иметь въ виду при воспитании детей“■ х).
Игра должна развивать душевныя и телесныя силы ре­
бенка, должна способствовать создашю гармоничной лично­
сти. Играя, ребенокъ познаетъ Mipn внешшй и свой вну­
тренний; играя, онъ совершенствуетъ свои способности. Это 
познаше и совершенствоваше прежде всего связано съ его 
органами чувствъ, развийе которыхъ начинается съ мла- 
денческихъ дней. Но на первыхъ порахъ это—всецело работа 
ребенка. Прежде чемъ ребенокъ получить удовлетворете и 
сумеетъ позже, при повторенш, использовать данное действ1е, 
явлете, какъ игру,—онъ работаетъ; работаетъ, когда коор- 
динируетъ движете глаза, чтобы видеть, когда протяги- 
ваетъ руку къ игрушке, осязаете ее, стучитъ ею, прислу­
шивается къ производимому шуму. 1
1) Колодца. Д4тск1я игры, стр. 168.
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„Упражнеше чувствъ, — говорить Компейрэ ‘)—первый 
движешя ногъ и рукъ, первая проба голоса могутъ служить 
маленькому ребенку развлечешемъ и игрой. Онъ играетъ 
въ своей колыбели, когда онъ можетъ уже осязать яркие 
цв"Ьты на од'Ьял'Ь или на занав'Ьск'Ь, когда онъ плещется 
въ ванночка, когда играетъ на ковр!*, предаваясь отчаянной 
гимнастик!*. Его щебетанье, его болтовня есть также игра 
въ своемъ родФ: ребенокъ забавляется своей непонятной 
болтовней. Его особенно развлекаютъ разные звуки: звукъ 
бубенчика, гремушки, свистокъ—все доставляетъ ему удо- 
вольств!е и лобуждаетъ его къ радостнымъ крикамъ®. Ка­
ждый день, на каждомъ шагу ребенокъ развиваетъ свои ор­
ганы чувствъ, и всЬ игры способствуютъ этому: склады­
ванье кубиковъ, выр’Ьзыванье, склеиванье, плетенье изъ 
цветной бумаги,—изъ подвижныхъ игръ: игра въ мячъ, 
стрельба въ цЪль, серсо и др. способствуютъ развитаю ор­
гана зр^шя, глазомера, тонкости и точности зрительныхъ 
воспр1ятШ. Слухъ, его острота, музыкальность, тонкость 
тоже совершенствуются путемъ игръ-упражнешй, и можно 
указать ц'Ьлую скалу игръ, развивающихъ это чувство. 
Звонъ погремушки, колокольчика, простое постукиванье 
предметовъ и сравниваше производимыхъ ими звуковъ, ти­
канье карманныхъ часовъ, шуршанье бумаги, наконецъ, 
простая мелодш, которыя слышитъ и самъ воспроизводить 
ребенокъ—вотъ эти игры-опыты, которыя, забавляя ребен­
ка, обогащаютъ’ его умъ знашемъ физическихъ законовъ. 
Изъ подвижныхъ игръ назовемъ хотя бы игру въ жмурки, 
когда ребенокъ прислушивается къ шуршанью платья бЪ- 
гающихъ д’Ьтей, къ шуму, производимому ихъ башмаками, 
и направляется въ ихъ сторону. (Рис. 13). -
Чувства осязашя, мышечное — неразрывно связаны съ 
датскими первоначальными играми, со всевозможными склеи- 
вашями, плетеньемъ, складывашемъ. Б!>гъ, прыганье, пере- 
брасываше мяча развиваютъ правильность, быстроту, гращю 
движенШ. Развита органовъ чувствъ—первая ступень къ 
развитие тъхъ сложныхъ процессовъ, которые, какъ мы уже 
видели, проявляются и въ играхъ.
Мы ставимъ себ!* вопросъ: какова должна быть въ области 
д'Ьтскихъ игръ роль воспитателя? Какъ можно использовать
•) Компейрэ. Умственное и нраветв. развитие ребенка. Стр. 271.
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потребность играть? И намъ рисуются д'Ьтсше сады и образъ 
ихъ организатора, друга детей—Фребеля, который въ полови­
не прошлаго столеНя указалъ на естественность и необходи­
мость дЬтскихъ игръ, на психологическое и педагогическое 
значеше ихъ. Мы не'будемъ касаться вопроса, насколько 
. существуюшде дЬтсше сады удовлетворяютъ теми требова- 
шямъ, которыя поставили имъ Фребель. Насъ. интересуетъ 
только принцишальная сторона подобныхъ учрежденШ. И 
надо сказать, что значеше ихъ громадно, если только за-
Рис. 13.
няпя въ этихъ садахъ не сводятся къ механической рабо­
та, къ простому копированш того, что дЬлаетъ руководи­
тельница; если тамъ не навязываютъ дбтямъ тЪхъ или 
иныхъ игръ, а только умело подбираютъ матерьялъ, кото­
рый можетъ действительно заинтересовать ребенка и гбмъ 
возбудить его деятельность. Только въ последнемъ случае, 
т.-е. при наличности живого интереса, возможна та продук­
тивная работа, которая разносторонне разовьетъ ребенка, и 
степень этого интереса будетъ двигателемъ въ развитш ум- 
ственныхъ силъ. Надо дать детямъ возможность самими выби­
рать себе заготя,развлечешя, и, желая содействовать разви­
тш разнообразныхъ способностей, мы должны заботиться о
смене детскихъ игръ, но опять-таки не навязывать ихъ, а
%
заинтересовывать детей естественными путемъ, т.-е. все время 
считаясь съ наклонностями и степенью умственнаго разви-
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■ия ребенка. Въ разнообразныхъ подвижныхъ играхъ нельзя 
навязывать д'Ьтямъ определенную, строго установленную 
форму. Воспитатель долженъ дать только остовъ ея, схему, 
но никакъ не предрешать всехъ движешй ребенка, не на­
вязывать возможныхъ комбинацШ ихъ. И полное учаепе 
воспитателя въ детской игре возможно и желательно лишь 
тогда, когда онъ умеетъ на эти минуты перевоплотиться 
въ ребенка, умеетъ и можетъ возбудиться и увлечься игрой 
и творить ее, видоизменять, не подавляя детей своей лич­
ностью, а лишь открывая имъ перспективы для ихъ твор­
чества, ихъ самодеятельности, ихъ инищативы, где бы про­
буждались, жили и крепли ихъ душевныя силы. Больше 
свободы детямъ! больше любви къ ихъ радостямъ, къ ихъ
• Vi * •
жизни—играмъ! „Игра не пустое дело,—говорить Фребель,—
/ # J
она въ такой же мере высоко серьезна, какъ глубоко ея 
значеше. Лелей, питай ее, мать! Охраняй, оберегай ее, отецъ!.. 
Игры детскаго возраста—сердцевина всей будущей жизни, 
ибо весь человекъ развивается и проявляется тогда въ 
евоихъ самыхъ раннихъ задаткахъ, въ своей самой глубо­
кой 'сущности11.
ГЛА ВА  VII.
Р а з в и в  дВтской рЬни.
Положее1е вопроса. Внутренше и визите факторы развития рйчи. Под­
готовительный процессъ. Первоначальныя звуковыя обнаружешя. Дйтсшй 
лепетъ. Копироваше членораздйльныхъ звуковъ. Дониыан1е языка. Перво­
начальныя слова въ ихъ вн’Ьшвихъ грамматическихъ особенностяхъ. На- 
росташе группъ и формъ словесныхъ. Методы, применяемые при изученш
датской речи.
• ' *
Первыя усюпя маленькаго человека пользоваться нашимъ 
языкомъ очаровываютъ насъ известной прелестью и обнару­
живающимся въ нихъ горячимъ стремлешемъ приблизиться 
къ намъ въ духовномъ отношенш. Въ науке о происхожде- 
т и  и первоначальномъ развитш человека однимъ изъ са- 
мыхъ интересныхъ вопросовъ является вопросъ о томъ, ка- 
кимъ образомъ человйкъ впервые прюбрелъ способность 
пользоваться звуковыми знаками.—Присматриваясь къ тому, 
какъ ребенокъ принимается за пластическШ матер1алъ зву­
ковъ и придаетъ ему разнообраз!е формъ и сочеташй, мы 
т'Ьмъ самымъ ближе подойдемъ къ вопросу объ общемъ ходе 
р а з в и т я  п с и х и к и  д ’Ь т с к а г о  в о з р а с т а .  Изучеше 
датской речи можетъ быть разсматриваемо какъ средство 
для разъяснетя того процесса, путемъ котораго челов'Ькъ 
сталъ говорящимъ (homo articulans), но это не входитъ въ 
нашу задачу, которая гораздо уже и скромнее, хотя и не 
такъ легка, какъ это можетъ показаться съ перваго взгляда.
Въ задачу этого краткаго психологическаго очерка вхо- 
дятъ: 1) характеристика факторовъ, действ1емъ которыхъ 
осуществляется процессъ развиия датской речи, 2) указа- 
me и характеристика стадШ этого процесса и 3) ознакомле- 
ше съ методами, применяемыми въ общей психологш для 
изследовашя детской речи.
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Подъ детской речью въ общей психологш разумеется 
тотъ першдъ въ развитш языка, который начинается пер- 
вымъ сознательно произнесеннымъ словомъ и простирается 
до того момента, когда ребенокъ овладЪетъ главными вида­
ми предложешй.
Нельзя сказать, чтобы затронутый нами вопросъ принад- 
лежалъ къ чилу техъ, но которыми имеется обширная ли­
тература. До 1882 года, т.-е. до появлешя сочинешя Прейе- 
ра „Душа ребенка**, мы находимъ разрозненный к при» 
томъ очень скудныя сведФтя о развитш детской речи. 
Сочинеше Прейера составило эпоху въ исторш разсматри- 
ваемаго вопроса; оно вызвало целый рядъ подобныхъ изсле- 
довашй въ Германии и въ другихъ странахъ. Появившееся 
въ 1885 году сочинеше преподавателя семинарш Линднера 
начинаетъ собою рядъ работъ, авторы которыхъ принадле­
жать къ педагогическому Mipy; изъ нихъ можно назвать 
Франке, Шнейдера, Фридриха и Тегеля. Въ 1899 году, въ 
исходе XIX века, Аментъ издаетъ спещальную монограф!ю 
на эту тему: „Die Entwicklung топ Sprechen und Denken beim 
Kindea. Представляя огромный интересъ по своей цели— 
упорядочить, классифицировать накопившаяся наблюдешя, 
работа Амента остается на преяшей чисто интеллектуали- 
стической точке зрешя, которая переоценивала самодея­
тельность ребенка въ образовали языка и разсматривала 
первоначальную фазу въ развитш его, какъ результата 
развиыя и н т е л л е к т а .  Въ „Yolkerpsychologie1* Вундта, а 
также въ монографш Меймана, „Entstehung der ersten Wort- 
bedeutungen beim Kindett, выступаетъ новый взглядъ на первыя 
проявления детской речи, какъ на обнаруягешя а ф ф е к т о в ъ  
и я«елан1й;  съ другой стороны, самый процессъ усвоешя 
языка понимается, какъ процессъ п о д р а ж а в  я. Если въ 
трудахъ Меймана и Вундта указанная точка зрешя находить 
теоретическое оправдаше, Идельбергеръ пришелъ къ темъ 
же самымъ выводамъ путемъ наблюденШ. Изъ другихъ со- 
чинешй следуетъ указать на Штумпфа, который даетъ 
точное изложеше последовательнаго развния языка у 
одного ребенка, а также на работу врача Гутцмана, ко­
торый проводить параллели между образовашемъ звуковъ 
у детей и у первобытныхъ народовъ. Кроме того, можно 
назвать целый рятъ изследовашй, принадлежащихъ ан~ 
глШскимъ и французскими психологами и философами,
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напр.: Селли, „Очерки психологш детства11, Компейрэ, Де- 
вилю, Майору и др.
Въ 1907 году выходить въ св’Ьтъ моногра(|ля Штерна: 
„Die Kindersprache“. Матер1алъ, который положенъ въ основу 
этой книги, состоитъ изъ собственныхъ наблюденШ автора 
надъ двумя его детьми. „Изучешед'Ьтскаго языка,—говорить 
Штернъ,—есть эмпирическая наука и не можетъ быть обо­
сновано одними литературными матер1аламиа; въ назван- 
номъ труде Штерна мы найдемъ записываемыя изо дня въ 
день наблюдешя, которыя даютъ основатя для разрешетя 
общихъ вопросовъ относительно развшчя д’Ьтскаго языка; 
кроме того, часть сочинешя посвящена лингвистике дйт- 
скаго языка, т.-е. более точному изсл’Ьдованш разнообраз- 
ныхъ факторовъ словообразоватя; также встр^тимь парал­
лели между развиыемъ языка индивидуума и рода. Наблю- 
детя  надъ развиыемъ датской речи таюке найдемъ въ 
„Очерке психолог1иа А. Нечаева (3-е изд.).
. Детская речь, какъ единое обособленное целое, можетъ 
быть изучаема въ посл'Ьдовательномъ процессе ея развитая, 
Въ самомъ процессе принимаютъ учасйе какъ вн’Ьшще, такъ 
и внутренше факторы. Обращая внимаше на то сходство, ко­
торое существуетъ между детской речью и языкомъ окру­
жающей среды, прежде всего можно разсматривать процессъ 
прщбретешя языковаго матер1ала, какъ результатъ механи- 
ческаго усвоетя формъ путемъ п о д р а ж а н 1 я .  темъ не 
мен'Ье, несомненность указаннаго факта еще не даетъ ни­
какого права къ отрицанш т в о р ч е с к о й  работы ребенка: 
на ряду съ подражатемъ ребенокъ очень, рано обнаружи­
ваем способность къ логической самодеятельности и со- 
зданш „своихъа (своеобразныхъ) сочеташй звуковъ и словъ; 
языкъ детской, по замечание Штерна, оказываем вл1яте на 
обычный разговорный языкъ, а также и литературный. Пра­
вильнее будем допустить, что хотя ребенокъ и подражаем 
окружающимъ при образовали своей речи, но въ то же вре­
мя нельзя отрицать и его самодеятельности,—только синтезъ 
этихъ двухъ точекъ зрешя можетъ дать правильный исход­
ный пунктъ для ответа на вопросъ о происхояедеши дет­
ской речи. Говоръ окружающей среды для ребенка слышимъ, 
видимъ и иногда осязаемъ. Значеше с л у х о в  ыхъ впечатле­
ний настолько важно, что при отсутствш хъ воиобще невоз­
можно естеетвенноеТфазвиые и обучеще языку: глух!Я дети
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остаются немыми; немыми остаются также и тй, которыя 
по какими-либо обстоятельствамъ были совершенно удалены 
отъ общешя съ людьми, какъ, напримйръ, Каспаръ Гаузеръ... 
З р и т е л ь н ы я  впечатлйшя играютъ меньшую роль въ про­
цессе образовав1я рйчи, однако совершенно отрицать ихъ 
значете невозможно. Каждая мать, которая держитъ на 
рукахъ ребенка и говорить ему съ особенными выражетемъ 
какое-либо слово, непосредственно можетъ наблюдать, что 
ребенокъ наблюдаетъ не только глазами, но и ртомъ, такъ 
что иногда кажется, что зрительное возбуждеше при усво- 
енш языка еще важнее, чймъ слуховое Bocnpinrie. Возмо­
жно, что этими и объясняется заметное преобладаше губ- 
ныхъ звуковъ въ первой стадш дйтской рйчи (папа, мама), 
именно: не только потому, что эти звуки наиболее легки для 
произношешя, но также и вслйдств1е отчетливости зритель- 
ныхъ впечатлйнШ при воспр1ятш. Языки жестовъ, считыва- 
т е  съ губъ глухонймыхъ, азбука и Книги показываютъ, что 
зрительное подражаше въ случай нуяеды можетъ заменить 
недостающее слуховое (подражаше).
Значете о с я з а н ! я  обнаруживается только въ исклю- 
чительныхъ случаяхъ. Глухонемые, при обучеши звуками, 
къ считыванш также должны присоединять осязаше; слй- 
пые—глухонемые въ состоянш путемъ чувства осязашя 
усвоить не только объяснев1е знаками рукъ, но также усво­
ить звуковой языки, наир. Елена Келлеръ.
Яснее можетъ быть дифференцировано с л у х о в о е  по- 
дражаше; его следы указываютъ въ возрасте двухъ съ по­
ловиною—трехъ мйсяцевъ; при этомъ оно можетъ быть про­
извольными и непроизвольными. Огромнейшая часть рече­
вого матер1ала усвояется во всякомъ случай непроизвольно. 
Вначале подражаше бываетъ б е з с м ы с л е н н ы м ъ, т.-е. 
ребенокъ произносить слышимые или подсказываемые ему 
звуки, не связывая съ ними никакого значения; но, будучи 
психологически безсмысленнымъ, оно даетъ ребенку запасъ 
звуковыхъ сочеташй, которыя со временемъ будутъ использо­
ваны, а также развиваетъ рйчевый аппаратъ. Ос мыс л е н ­
ное подражаше начинается съ того момента, когда ребе­
нокъ пойметъ, что звуки имйетъ символическое значете; 
тогда они, подражая, не только воспроизводить звуки, но 
вместе съ тймъ стремится выразить связанное съ н и м и  
значете. Произвольное подражаше особенно заметно на вто-
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ромъ и третьемъ году, особенно тамъ, где взрослый, под­
сказывая слова, помогаетъ ребенку усвоить правильное про- 
изношеше.
Говоря о подражанш, нужно отметить еще одно огром­
ной важности обстоятельство. Обыкновенно подъ подража- 
темъ разумеюсь только непосредственное сл'Ьдовате воз- 
буждетя и соответствующей реакцш; меяеду теми возмож­
на и существуетъ въ действительности другая форма по­
средственна™, если такъ можно выразиться, подражатя, 
при которой между возбуждешемъ и реакщей лежитъ боль- 
шШ или меньшШ промежутокъ времени. Напримеръ, слова, 
которыя часто были слышимы и понимаемы, въ конце кон- 
цовъ образуютъ въ речевомъ аппарате ребенка такое рас- 
положете, что при удобномъ случае они могутъ быть про­
изнесены имъ безъ всякаго воздейств]я или подсказыва- 
шя со стороны окружающихъ, такъ что происходитъ свое­
го рода суммироваше получаемыхъ отъ окружающей среды 
воздействШ. Въ развитая языка посредственное подражаше 
представляетъ явлете ббльшей ваяшости, чемъ непосред­
ственное. Въ книге В. Амента: „Душа ребенка11 разска- 
занъ следующ1й случай. — Одна дама напевала своему 
трехъ-четырехмесячному крестнику очень часто детскую 
песенку:
„А, Бе, У -  
Котъ въ снегуа.
Она уехала после того, какъ ребенку минуло четыре 
месяца. Когда ребенокъ черезъ 3/4 года началъ говорить, 
то между прочимъ онъ сказали: „А, бе, у—отъ въ снуа . 
Между теми со дня отъезда крестной никто не напевали 
ему этой песенки.
Теперь перейдемъ къ в н у т р е н н и м и  факторами.
Ребенокъ въ более значительной степени, нежели взрос­
лый, является моторными существомъ; его внутреншя пере- 
живатя непосредственно переходятъ въ движешя, хотя онъ 
не владеетъ никакими опытомъ. Эти обнаружешя можно 
подразделить на две группы: 1) мимика и я^есты и 2) звуки; 
такимъ образомъ, мы получаемъ две группы естественныхъ 
символовъ: мимичесше (пантомичесюе) и звуковые. Несо­
мненно, первоначальным обнаруя^ешя сами по себе еще не 
имеютъ символическаго значешя; таковыми они становятся 
съ того момента, когда ребенокъ начинаетъ видеть въ нихъ
средства для обозначетя или выражешя своего состоятя. 
Такой переходъ совершается въ ту пору, когда ребенокъ 
еще не можетъ говорить; тогда уже естественный движешя 
разсматриваются, какъ средства для общешя (сообщешя). 
Въ большинства случаевъ при этомъ явно выступаетъ руко­
водящая роль окружающихъ взрослыхъ, которые всЪмъ 
свОимъ поведешемъ показываютъ, что движешя, звуки, 
издаваемые ребенкомъ, имеютъ практичесшя последств!я. 
Наприм'Ъръ, крикъ, первоначально являюгцШся только след- 
ств1емъ переполнешя воздухомъ легкихъ, съ течешемъ вре­
мени превращается въ средство для обнаружешя своихъ 
стремлешй по той простой причине, что у ребенка уста­
навливается ассощащя между плачемъ и устранешемъ какого- 
либо непр1ятнаго положешя; такимъ путемъ у ребенка вы­
рабатываются именно определенные символы, выражешя, 
связанные съ определенными переживашями. Не мешаетъ, 
впрочемъ, заметить, что взрослый помогаетъ связыванш из- 
вестныхъ обнаружешй съ определенными переживашями 
не только темъ, что онъ понимаетъ ихъ, но также и темъ, 
что онъ даетъ имъ какое-либо назваше, или воспроизводя 
(повторяя) данное ребенкомъ выражеше (тата) или создавая 
обозначеше, применяясь въ отдельныхъ случаяхъ къ ребенку, 
напримеръ, называя собаку „вау, вауа. Такимъ образомъ, 
наблюдая постепенное развийе процесса символизировали, 
точнее—выражешя психическихъ переживанШ, со стороны 
ребенка, мы можемъ отметить взаимодейств1е внутренняго 
и внешняго фактора, т.-е. самодеятельности и подражашя, 
хотя въ отдельныхъ случаяхъ у ч а т е  того или иного фак» 
тора можетъ быть не одинаково.
Обыкновенно ребенокъ начинаетъ пользоваться речью 
на в т о р о м ъ  году, но еще задолго до этого онъ реаги- 
руетъ на внешшя звуковыя впечатлешя или понимашемъ, 
или путемъ подражашя, даже создаетъ звуки на основе 
внутреннихъ расположен^ въ такъ называемомъ лепете и 
крике. Въ подготовительномъ процессе можно различать 
ч е т ыр е  стороны, именно: две формы самодеятельности— 
крикъ и лепетъ—и две формы реакцш на внешшя звуко­
выя впечатлешя — звукоподражаше и поннмаше речи. Та­
кое йодразделеше нисколько не говорить о томъ, что эти 
функщи развиваются, хронологически следуя другъ за дру- 
гомъ; разве только можно утверждать, что крикъ и лепетъ
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фактически предшествуютъ всЬмъ другимъ функщямъ, по­
тому что подражаше и понимате речи являются сопутству­
ющими и поддерживающими развитае языка явлетями.
Первоначальныя звуковыя обнаружешя совершенно неза­
висимы отъ внЬшнихъ звуковыхъ раздражетй; это—особый 
родъ движешй для выражетя аффектовъ, настроешй; поэтому, 
напр., глухота у глухон!шыхъ остается иногда незаметною 
въ течете месяца, такъ какъ звуковыя выразительныядви- 
жешя проходятъ такъ же, какъ и у нормальнаго ребенка. Инте­
ресно отметить, что выразительныя движетя служатъ перво­
начально къ обнаружение состоятй неудовольств!я; выра­
ж етя удовольств1я выступаютъ значительно позднее. Пер­
вый выражетя неудовольств1я являются совершенно недиф­
ференцированными.
Все изследователи развитая детской речи,—говорить Не- 
чаевъ,—единогласно указываютъ на необыкновенную труд­
ность точнаго записывашя звуковъ новорожденнаго. Въ его 
крике редко можно уловить чистыя гласныя: обыкновенно 
слышится нечто неопределенное, наир., что-то среднее между 
а и о, а и е, е и и. Но уже въ первую четверть года на­
ступаете моменте, когда ребенокъ начинаетъ выражать чув­
ства удовольств1я; начинается детскШ лепет ъ ;  появляются 
легко разложимые слоги, которые наслаиваются другъ на 
друга, при чемъ обнаруживается безконечное повторете 
однихъ и тФхъ же звуковыхъ сочеташй, модулящи въ го­
лосе, къ гласнымъ звукамъ, слышимымъ въ плаче, при­
соединяются согласные.
■ Начало детскаго лепета, въ среднемъ, можно отнести къ 
концу второго месяца, Такъ, Прейеръ отмечаете начало 
лепета у своего сына на 6 неделе, Штернъ у своей дочери— 
на 7 неделе, Аментъ у своей племянницы—на 81/2 неделе, 
Сигизмундъ указываете начало въ половине первой четверти 
года и т. д.
Что касается к а ч е с т в е н н ы х ъ  особенностей звуко­
выхъ сочеташй въ детскомъ лепете, то Прейеръ говорите, 
что онъ слышалъ на 43 день амма, на 46—-орб и ара; между 
слоговыми сочеташями, которыя Фирордтъ наблюдалъ на 
3 и 4 месяце, встречаются аха и ерра; Тильда Штернъ начала 
звуками, которые приблизительно звучать, какъ кре-кре; 
однако последте скоро сменились слогомъ—ерре. Иногда 
высказывается положеше, что первыми появляются сочета-
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ilia съ м, напр. ам, ма; но, какъ показываютъ наблюдения, 
преобладаетъ ерре или похожее сочетате звуковъ (брре, арра, 
бр, рб). Шультце устанавливалъ принципъ наимеиьшаго 
физтлогическаго возбуждетя, по которому сначала появля­
ются .губные, потомъ зубные, небные звуки, но это едва ли 
на самомъ деле такт».
Мне лично, — говорить Нечаевъ, — пришлось наблюдать 
у своего сына появлеше звуковъ въ сл4дующемъ порядка.
въ течете перваго месяца .и, е, о — м, п 
„ второго „ . и, у —г, к, х
„ четвертаго „ . б, л, н, р (горт.).
„ пятаго „ . д, т
„ , шестого w . в, ф
я девятаго „ . с, ц, ч, ш.
. \  . •
Появлеше звуковъ ж, з, ш наблюдалось на второмъ году, 
а язычное русское р появилось только около пяти л'Ьтъ. 
(Нечаевъ. Очеркъ психологи), стр. 296 — 297.
Д'Ьтсшй лепетъ представляетъ огромный шагъ на пути 
къ сознательному обнаруженш душевныхъ переживашй ре­
бенка, превращаясь въ длинные монологи, напримеръ, после 
насыщетя, после успокоительнаго сна, при прогулка.; очень 
редко встречается лепетъ для выражешя более слабыхъ 
переживашй неудовольств1я, который не переходилъ бы въ 
плачь. Мы заметили, — говорить Штернъ, — у своего сына 
(8 мес.), когда онъ былъ нездоровъ, нетерпеливо звучащее 
мамама, которое впоследствш очень часто повторялось.
Детсшй лепетъ въ этой стадш богаче, несравненно разно­
образнее, чемъ соответствую нце оттенки настроенья; дитя 
забавляется, играетъ своими голосовыми органами. Это, по-. 
видимому, бездельное разнообраз1е и наслоеше звуковъ въ 
лепете находить свое объяснение отчасти въ томъ предполо- 
женш, которое допускаетъ Вундтъ, именно, что ребенокъ по 
самому происхожденш отъ безчисленныхъ генерацШ говоря- 
щихъ предковъ получаетъ физшлогическое предрасположе- 
Hie къ образованно звуковъ; отчасти объ этомъ лепете нужно 
сказать то же, что и о всякой игре: имея цель въ самомъ 
себе, онъ является средствомъ для осуществлешя лежащихъ 
въ отделены! целей и подготовляетъ речь. Изъ такихъ соче- 
ташй, какъ па, ма, да, ам, впоследствш составляются пер- 
выя слова, представляющая почти всегда удвоеше слоговъ:
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папа, мама, дада. Съ другой стороны,: слыша свои собствен­
ный звуковыя обнаружетя, ребенокъ научается связывать 
съ известными моторными движетями слуховыя впечатле- 
шя; то, что ребенокъ слышитъ, онъ повторяетъ въ ближай- 
шШ моментъ и, собственно, подражаетъ самому себе. Не­
произвольное въ самомъ начале подражате самому себе 
является источникомъ радости для младенца. Когда насту­
паешь только что отмеченный моментъ, т.-е. подражашя и 
соединенной съ нимъ радости, трудно отметить точно; можно 
только прибавить, что съ этого времени ребенокъ, повиди- 
мому, въ состоянш отзываться и на идупця извне звуковыя 
впечатлешя. Штернъ говорить - следующее относительно 
своей дочери: очень интересно наблюдете, которое мы сде­
лали надъ своей дочерью, начиная съ 11 недели. Когда
t
дитя находилось въ хорошемъ настроенш, то ему говорили 
ерре-ерре, и оно часто реагировало, воспроизводя звуки, но 
нельзя было не заметить усил1я, напряжетя: краска броса­
лась въ лицо ребенку. Само собою понятно, это происходило 
оттого, что, во-первыхъ, звукъ нашего голоса не былъ то- 
жественъ съ привычными звуками; во-вторыхъ, на место 
автоматизма самопроизвольнаго лепета выступаетъ идущее 
отвне возбуждеше, къ которому въ данный моментъ дитя 
не было подготовлено !). Аналогичное явлете отмечаетъ 
Humpfrey, говоря, что наблюдаемая имъ девочка въ возрасте 
приблизительно 4 месяцевъ забавно подражала разговору, 
при чемъ такъ точно имитировала обычный ритмъ речи, 
что изъ соседней комнаты мояшо было все это принять за 
действительный разговоръ; артикулящя была, впрочемъ, не­
ясная. Дарвину казалось, что онъ приметилъ у своего 
4-месячнаго сына попытку къ подражашю звукамъ, однако 
онъ высказывалъ опасете, не самообманъ ли это. Мейманъ 
пробовалъ даже указать основатя, почему дети не могутъ 
воспроизводить звуковъ, которые имъ подсказываютъ, хотя 
бы непроизвольно они и произносили ихъ; основатя эти 
заключались въ особенной трудности этого подражательнаго 
процесса. Какъ известно, Прейеръ оспариваетъ совершенно 
подражате до начала пониматя речи.
К о п и р о в а н 1 е  членораздельныхъ звуковъ, произноси- 
мыхъ другими,—говорить Селли,—начинается очень рано и *)
*) Die Kindersprache, стр. 161 и сл.
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задолго до того, какъ ребенокъ, благодаря своей склонности 
делать знаки, усваиваетъ эти звуки въ качестве настоящихъ 
словъ. Но лишь во второй половине перваго года копиро- 
ван1е звуковъ становится вполне отчетливынъ. Вначале 
ребенокъ собственно копируетъ скорее тонъ, повышете и 
понижете голоса, распределете акцента или ударешя, чемъ 
самый членораздельный звукъ; но понемногу это подража- 
Hie становится определеннее и полнее (Селли. Очерки пси- 
хологш детства, стр. 173).
Наблюдешя Штерна показываютъ, что предметомъ подра- 
жашя могутъ служить какъ отдельные звуки, такъ и ком­
плексы ихъ, прежде чемъ будетъ понимаемо слышимое, хотя 
Штернъ оговаривается, что у трехъ его детей, надъ кото­
рыми онъ производилъ наблюдешя, стремлеше къ подражашю 
особенно сильно обнаружилось въ возрасте около 3Д года и 
заключалось, главными образомъ, въ неразделенныхъ яв­
ственно звуковыхъ сочеташяхъ и въ усвоенш каданса голо­
са. „Воспроизведете отделенныхъ, явственно различенныхъ 
звуковыхъ сочеташй наступаетъ сравнительно поздно и ясно 
выступаетъ приблизительно на третьемъ году жизни ребенка, 
когда понятны многочисленный слова и мнопя выговари­
ваются вполне осмысленно". Во всякомъ случае, вопроси о 
томъ, когда ребенокъ начинаетъ подражать, ждетъ дальней- 
шихъ изсл'ЬдованШ и тщательныхъ наблюденШ,
Последнею ступенью къ речи является п о н и м а н 1 е  
языка окружающихъ. Мнопе изследователи психики ребенка 
полагаютъ, что задолго до того времени, когда ребенокъ 
станетъ осмысленно произносить слова, онъ уже понимаетъ 
сравнительно много словъ изъ техъ, что онъ слышитъ во- 
кругъ себя. Несомненно, далее, что понимаше языка разви­
вается значительно быстрее, чемъ самое говореше. Сопоста- 
влете количества словъ,—говорить Штернъ,—которыя могла 
понимать его дочь (Тильда), съ теми, что она могла говорить 
въ возрасте 1 г. 3 м., показало, что первыхъ было втрое 
более, чемъ вторыхъ; почти то же самое обнаружилось и 
въ возрасте 1 г. 6 м.; когда ей исполнилось 1 г. 8 м., то 
оказалось, что полная регистращя понимаемыхъ словъ была 
почти невозможна, въ виду ихъ многочисленности.
Въ связи съ только что отмеченными обстоятельствомъ 
стоить и другой фактъ, состоящШ въ томъ, что хотя ребе­
нокъ вначале вырая«аетъ свои состояшя о т д е л ь н ы м и
н
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словами, но его пони мате охватываете целыя йредложетя, 
напр.: „палъ“ — упалъ мячъ; или, наир., ребенокъ говорить 
„тулъ№ (у Прейера), и это можетъ означать: „у меня нЬтъ 
стула11, или: „мой стулъ сломанъ11, или: „я хочу, чтобы ме­
ня посадили на стулъа и т. д. Эти предложетя мы должны 
понимать, следуете оговориться, какъ нечто примитивное 
въ смысла логическаго построешя; это скорее простое дви­
жете, реакщя на известное звуковое впечатлите, сочета- 
Hie. Первоначально такое отношете устанавливается, по 
всей вероятности, благодаря жесту, мине, такъ что ребе­
нокъ вначале можетъ и не понимать сочетатя звуковъ, но 
сознавать значение определенныхъ жестовъ. Напримеръ: мать 
протягиваетъ къ лежащему въ колыбели ребенку руки и ма­
нить его къ себе,—что бы она ни говорила, ребенокъ машетъ 
ей навстречу своими ручками; если же жесте связывается 
каждый разъ съ однимъ и темъ же словомъ, то образуется 
между звуковымъ комплексомъ и реакщей такое прочное 
сенсо-моторное сочетате, что хотя на-лицо нетъ жеста, 
одного уже звука достаточно для того, чтобы вызвать 
движете. „Место естественнаго, универсальнаго,—говорить 
Штернъ,—теперь заступаетъ искусственная, условная фор­
ма пониматя. Поэтому жесте—протягивате рукъ—пони- 
маюгь все дети земли, определенные звуки понимаютъ толь­
ко дети определенной языковой группы11. То же самое въ 
сущности происходить, если взрослый сопровождаете же­
сты, движешя ребенка определенными назвашями или обо- 
значешями; иоследтя съ течетемъ времени заступаютъ 
место первыхъ.
Такимъ образомъ, въ подготовительномъ къ процессу 
речи перщде можно отметить тр и  стороны: лепете, по- 
дражан1е (пока безсмысленное) и понимаше (не сопровожда- 
ющееся произношетемъ соответствующихъ звуковыхъ соче- 
ташй). Речь въ собственномъ смысле появляется тогда, ког- 
гда только что указанный функщи сольются, образуя еди­
ное целое и являясь средствомъ для выражешя (^сознатель- 
наго) психическихъ переживанШ, т.-е.: если съ произноси­
мыми имъ самимъ звуками ребенокъ соединяетъ известное 
значев1е, то этотъ моменте мояшо считать началомъ члено­
раздельной речи. 1) Напримеръ: ребенокъ въ течете несколь- 
кихъ месяцевъ произносите (лепечете) мамама,—это еще не 
будетъ речью; но когда въ душе маленькаго субъекта съ
этимъ сочетав1емъ сольется определенное перезйиваше, ко­
торое и будетъ обозначаться звуковымъ коиплексомъ: мама, 
тогда можно утверждать, что ребенокъ говорить. 2) Или: ре- 
бенокъ очень давно обнаруживалъ понимаше слова тиктакъ, 
такъ какъ при произнесеши его постоянно поворачивалъ го­
ловку къ часамъ; когда онъ, показывая на часы или слыша 
удары маятника, скажетъ тиктакъ, то это и будетъ въ соб- 
ственномъ смысле речью. 3) По даннымъ наблюдешя мо- 
ментъ начала говорешя падаетъ на четвертую—пятую чет­
верть года жизни ребенка. Такъ, Прейеръ отметилъ по- 
явлете перваго слова на 11 мес., Штернъ—въ конце пер- 
ваго года, Тёгель—въ 1 г. 2 м., Аментъ—на 10 м., Девилль— 
на 10 м., Нечаевъ—на 1 г. 2 м. и т. д.
Содержите языка ребенка въ тотъ першдъ, когда онъ 
начинаетъ говорить, представляетъ весьма много любопыт- 
ныхъ особенностей, которыя заставляютъ охарактеризовать 
ихъ несколько определенней.
Прежде всего, входяпця въ составь первоначальнаго язы­
ка слова не заключаютъ въ себе того значещя, какое со- 
единяетъ съ ними взрослый: они не являются выражешемъ 
познавательнаго процесса. Проф. Мейманъ первый съ осо­
бенной ясностью раскрыла» эти положешя и указалъ, что 
первыя слова выражаютъ удовольств1е или неудовольств1е, 
желан1е или отвращете и т. д. и по значение своему—исклю­
чительно эмощональнаго или волевого характера. Напр., по 
наблюдение Амента,—мамама, пап-папъ—Штерна, бап—Лпнд- 
нера—обозначали съестное, иногда желаше кушать. Воз­
можно,—говорить Штернъ,—что дети позднее называли эти­
ми словами своихъ близкихъ, въ ожиданпг получить отъ 
нихъ что-либо вкусное *).
Разсматриваемыя въ своихъ внешнихъ грамматическпхъ 
особенностяхъ, первоначальныя слова принадлежать къ ме- 
ждомепямъ и суьцествительнымъ; междомеые—это непроиз- 
вольныя звуковыя выражешя душевныхъ движешй; большин­
ство существительныхъ — звукоподражанья или сочеташя 
элементовъ, входившихъ въ составь детскаго лепета. Толь­
ко что сделанное различеше между междометиями и сущест­
вительными имеетъ значеше исключительно съ точки зре- 
шя грамматической; психологически же оно неверно: про-
') Die Kindersprache. Сгр. 169.
износимыя ребенкомъ слова, какъ мы выше заметили, не 
принадлеягатъ къ какому-либо отдельному классу, но суть 
предложев1я. И лингвистика въ новейшее время пришла 
къ тому заключенно, что развитае языка начинается слова- 
ми-предложешями, такъ что первовачальнымъ элементомъ 
является не слово, какъ обособленная единица, а именно 
предложеше; при изследованш детской психолопи это по- 
ложете находитъ себе безчисленныя подтверждешя.
Особенно важными во всехъ отношетяхъ является тотъ 
моментъ въ развитаи речи, когда ребенокъ сделаетъ откры- 
Tie, что каждая вещь имеетъ свое имя,  что слова суть 
только символы, знаки вещей; симптомомъ такого открытая 
является задавате вопросовъ относительно предметовъ,— 
что это такое? Щтернъ отметили наступлете этого перщда 
у своей дочери около 1 г. 6 мес. и у сына—около 1 г. 7 м. 
Линднеръ отметили у своей дочери около 1 г. 8 м. Майоръ 
замечаешь, что его сынъ около 1 г. 11 м. обнаружили ма- 
Hifo называть вещи, какъ будто всеми хотели дать свои 
имена. Изображая значеше этого событая, Линднеръ заме- 
чаетъ, что стремление задавать вопросы обозначаетъ въ об­
ласти духовнаго развитая то же самое, что хоягдеше въ 
области телеснаго развитая. Какъ начавшее ходить дитя не 
ждетъ, пока вещи придутъ къ нему, такъ спрашиватемъ 
ребенокъ заставляетъ окруяшощихъ его увеличить расши­
рить круги его представление Отмеченное явлеше съ осо­
бенной ясностью выступаетъ у детей, которыя вследств1е 
природныхъ недостатковъ научаются говорить сравнительно 
поздно. Мисси Силливанъ, воспитательница Елены Келлеръ, 
сообщаетъ, что семилетняя Елена усвоила несколько па- 
звашй и ассоцшровала ихъ съ помощью осязашя, т.-е. когда 
Елена ощупывала предметъ, назваше его обозначалось бук­
вами на ея руке. „Въ начале второго месяца обучешя слу­
чилось очень важное событае: мы подошли къ насосу; Еле­
на держала круяшу, между теми я качала. Когда полилась 
вода и наполнила кружку, я отчетливо вывела на свобод­
ной руке—в-о-д-а. Это слово, которое следовало непосред­
ственно за воспр1ятаемъ холодной, льющейся на ея руку во­
ды, казалось, изумило ее, озадачило. Она уронила круячку и 
стояла несколько времени, какъ вкопанная. Вдругъ совер­
шенно новый блескъ озарили ея лицо. Она отчетливо вы­
вела слово—„в-о-д-а11. Потоми наклонилась къ земле и спро-
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сила о ея имени, также спросила относительно насоса. По- 
томъ неожиданно обратилась ко мнЬ и спросила о моемъ 
имени. Я написала. Въ это мгновеше няня поднесла малень­
кую сестру Елены; Елена написала „baby" и показала на ня­
ню. На другой день Елена,—продолжаешь м-съ Силливанъ,— 
встала рано; она с!яла, какъ фея. Она водила меня отъ од­
ного предмета къ другому, спрашивала о названш и цело­
вала меня, выражая громко свою радость".
Такимъ образомъ, мы видимъ, что съ наступлешемъ пе- 
ркща в о п р о с о в ъ  первоначальным слова ребенка теряютъ 
свой субъективно - эмоциональный или волевой характеръ; 
ясно дифференцируется ихъ объективно-предметное значе- 
ше, становится возможнымъ распределить ихъ по катего- 
р1ямъ междомеля и существительнаго не только формально, 
но и со стороны содержашя. Эту фазу въ развили детской 
речи можно назвать „предметной"; характерно, что съ на- 
ступлев1емъ этого першда междомеля идутъ на убыль, ме­
жду темъ какъ имена предметовъ получаютъ преобладаше. 
Но. эти имена касаются прежде всего того, что ближе затра- 
гиваетъ интересъ ребенка, т.-е. родителей, сестеръ и брать- 
евъ, няни, игрушекъ, животныхъ, предметовъ еды и питья 
и т. д.; вследCTBie этого образуются первоначально чаетныя 
представлешя, им'Ьюшдя отношеше къ известному опреде­
ленному предмету, напримеръ: мама—это именно то лицо, ко­
торое удовлетворяетъ желашя ребенка. Значительно позже 
возникаютъ обгщя представлешя, какъ обозначеше множе­
ственности однородныхъ предметовъ; это значить только то, 
что слово имеетъ отношеше къ тому или другому экзем-, 
пляру, который является предметомъ воспр1яля, воспоми- 
нашя, или ожидашя; воспринимаемый предметъ присоеди­
няется къ ряду сходныхъ, но еще нетъ попытки объедине- 
шя всехъ предметовъ въ одномъ общемъ представлении
Штернъ сообщаетъ очень интересным наблюдеюя отно­
сительно своего сына, показывающая, какимъ путемъ идетъ 
работа мысли у ребенка при открытш сходства въ отд4ль- 
ныхъ экземплярахъ известной группы. Показывая на дверь, 
ребенокъ спросилъ: „что"; ему сказали: „дверь"; и какь- 
будто для того, чтобы убедиться, посл'Ьдуютъ ли одинако­
вым назвашя, онъ подбйгаетъ ко 2-й и 3-й двери комнаты, 
повторяя свой вопросъ. То же самое ребенокъ прод'Ьлалъ 
съ семью стульями, находившимися въ комнат^, Характе-
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ризуя разсматриваейый першдъ, было бы крайностью утвер­
ждать, что нреобладаютъ только существительныя; какъ по- 
казываютъ наблюдетя Штерна, въ это время подготовляется 
стад1я ,,д4.йств1яа, глаголовъ 1); то же самое подтверждается 
и* наблюдетями А. Нечаева.
Такъ какъ ц'Ьлое (предложеше) является раньше, ч4.мъ 
части (слово), то естественнее остановиться сначала на раз- 
витш предложен1я, а потомъ уже перейти къ его состав- 
нымъ частями и показать, какъ идетъ нарастате'группъ и 
формъ словесныхъ, катя  онЪ переживаютъ превращетя. 
Приведемъ главнейшим наблюдетя, сделанным въ этомъ 
направленш * 2):

































словъ ............................... 11 м. 1 г. 1 г. 2 м. 10 м. 11 м. 10 м.
Первое предложен1е
изъ н^сколькихъ словъ
(безграмотн. сввз.) . . . 2 г. 11 м. 1 г. 2 м. 1 г. 7 м. 1 г .  5 м, 1 г. 7  м. 1 г. 1 м.
Связывав1е словъ въ
*
грамматич. дФ,лое предл.. 2 г. 1 г. 10 м.
t




2 г. 5 м. 2 г. 6 м. 2 г. 6 м. 2 г. 10 м.
„Наблюдая развипе речи у своего сына,—говоритъ проф. 
Нечаевъ,—я получили следующую картину.
Сначала появились сочетатя словъ, „соответствуюгцихъ 
нашему грамматическому подлежащему и сказуемому, по­
томъ явились дополнеше, опред’Ьлеше—прилагательное, обра-
*) Die Kinderspraclie. Crj>. 180.
2) Нечаева. Очеркъ испхолопи, стр. 326.
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щеше, опред'Ьлеше—существительное, обстоятельство места, 
образа действ1я, сложное предложеше (въ составь котораго 
вошло прежде всего второстепенное причинное), слитное пред- 
ложеше (безъ союза), противополоягеше (съ союзомъ), условное 
предложеше (съ союзомъ), определительное предложеше, до­
полнительное предложеше (съ союзомъ), придаточным пред- 
ложешя для обозначешя обстоятельства места и времени11.
По своему качеству первоначальным сочеташя словъ, 
соответствующая нашему грамматическому подлежащему и 
сказуемому, имеютъ одну особенность: все это по большей 
части положительным суждешя (предложешя) и выражаютъ 
или указашя предметовъ, которые ребенокъ хотелъ бы иметь, 
или разсказъ о своихъ переяшвашяхъ или переживашяхъ 
другихъ и т. д.; даже въ томъ случае, когда ребенокъ, по- 
видимому, высказываетъ отрицательное (суждеше) предло- 
жеше, то отрицаше не входитъ, какъ составная часть въ 
предложеше, но образуетъ отдельное предложеше и сле* 
дуетъ за положительнымъ суждешемъ.
Въ книге Селли *) мы встречаемъ следующее примеры.
„Мальчикъ К. выражаетъ ту мысль, что онъ не пошелъ въ 
море, следующимъ образомъ: „К. идетъ въ воду, нетъ“. 
Точно также ребенокъ Поллока показывалъ, что соглашает­
ся съ запрещешемъ, говоря: „Дитя имеетъ перецъ, нетъ“. 
Здесь мы видимъ аналогш съ синтакеисомъ глухонемыхъ, 
которые выражаются сходнымъ образомъ, говоря: „Учитель 
я бить, обманывать, бранить—нетъс'-, вместо „я не долженъ 
бить, обманывать, бранить моего учителя11. Когда дети на- 
чинаютъ употреблять слово „нес‘, они обыкновенно поме- 
щаютъ его не въ надлежащемъ месте; такъ, маленькая де­
вочка М. говорила: „не бабба смотреть11, т.-е. „бабба не бу- 
детъ смотреть11. Повидимому, можно сказать, что въ изве- 
стномъ першде дети обнаруживаютъ любовь къ противопо- 
ложешямъ въ форме двухъ взаимно уравновешивающихся 
утверждешй, особенно при выраженш MieMamft л сильно 
окрашенныхъ примесью чувства утверждешй, когда ребе­
нокъ самъ является членомъ этого противополоя-;ешя. („А petia) 
Маленькую (поп) нетъ, (dal большую11, кричала девочка Де- 
вилля, когда она должна была получить маленькую грушу 
(1 г. 10 м.) * 2).
*-) Очерки психолопн детства. Стр. 200.
2) Приведено у Stern’a. Kindersprache. Стр. 190.
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Першдъ, въ который ребенокъ пользуется исключительно 
с а м о с т о я т е л ь н ы м и  п р е д л о ж е н i я м и, не прибегая 
къ придаточнымъ, бываетъ не одинаково продолжителенъ у 
различныхъ детей. Сыновья Линднера и Тёгеля после того, 
какъ впервые употребили предложешя, состояпця изъ н4- 
сколькихъ словъ, стали прибегать къ придаточнымъ предло* 
жешямъ приблизительно черезъ 5—5Va мЬс. Ева Штернъ— 
черезъ 7 М'Ьс., Тильда Штернъ—черезъ 12 мЬс., племянница 
Амента и Гюнтеръ Штернъ—черезъ 15 мЬс. По мнЬнпо лин- 
гвистовъ, существуетъ целый рядъ языковыхъ группъ, въ 
которыхъ не встречается придаточныхъ предложенШ; если 
же ребенокъ 21/3—В лЬтъ достигаетъ этой ступени въ раз­
витая своего языка, то это объясняется, надо полагать, вл1я- 
шемъ окружающей среды. При этомъ не лишне будетъ отмЬ- 
тнть следующее явлеше, а именно: первыя придаточныя 
предложешя не могутъ быть примечены въ виду того, что 
нЬтъ на-лицо союзнаго речешя, вообще связующаго слова, 
хотя можно отметить различ1е по значен1ю предложешй, 
различ1е, выражаемое тономъ, модулировашемъ голоса, раз- 
становкой словъ, напр.: не буду: я—пай (сынъ Нечаева — 
2 л.); я думалъ, шоколадъ... бумага (онъ же—2 г. 3 м.).
Въ процессе развитая дЬтскаго мышлешя очень ваяшую 
роль играютъ в о п р о с  и т е л ь н ы я  предлоя^ешя, поскольку 
въ нихъ выражается попытка формулировала отношешй 
предметовъ, лицъ и т. д.; по времени появлешя эти предло- 
жешя, по инЬтю Штерна, приблизительно совпадаютъ съ 
упомянутымъ выше першдомъ спрашиван1я именъ предме­
товъ (вопросы „кто11 и „что11), хотя въ отдЬльныхъ случаяхъ, 
замЬчаетъ тотъ же авторъ (стр. 193), вопросы относительно 
мЬста обнаруяшваются ранЬе вопросовъ относительно имени, 
можетъ быть, потому, что они ближайшими образомъ со- 
ответствуютъ не стремленйо къ объективному знанпо, но 
именно волевому позыву обладашя. Интересны первыя во- 
просительныя предложешя, отмеченныя различными наблю­
дателями: wo is mama—где мама? (сынъ Линднера), wo is mama 
(Прейэръ), a hut—wo ist der Hut—гдЬ шляпа (Штернъ), — эти 
вопросы почти у всЬхъ трехъ детей обнаруяшлись въ воз­
расте около 2>/4 года. Позднее (чЬмъ вопросъ: „где", „кто", 
„что") появляются вопросы о причине (почему) и еще позд­
нее вопросы, связанные со слояшыми представлешями вре­
мени. Насколько трудно ребенку представить будущее,—го-
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воритъ Нечаевъ,—настолько же трудно ему задаться и во» 
просомъ о посл,Ьдств1яхъ того или другого явлешя 4).
Нарастате группъ и формъ словесныхъ можетъ быть раз- 
сматриваемо: 1) со стороны количества словъ, 2) съ точки 
зр ^тя  распредЬлетя ихъ по грамматическими категор1ямъ 
и 3) со стороны усвоешя общеупотребительнаго произношешя 
и значешя словъ. Развипе датской р'Ьчи въ отношенш к о- 
л и ч е с т в а  произносимыхъ словъ можетъ быть разсматри- 
ваемо въ смысла. постепеннаго увеличешя ихъ. Дочь Штерна 
въ возрастЬ одного года и трехъ мЬсяцевъ умЬетъ осмы­
сленно пользоваться восемью словами; черезъ три месяца 
количество такихъ словъ достигаетъ 44; еще черезъ два — 
116, а къ одному году и 11 мЬсяцамъ—275. Дочь Девилля 
въ возрасти одного года и семи мЬсяцевъ знаетъ 174 
слова; въ каждый изъ слЬдуютцихъ м4сядевъ (вплоть до 
2-хъ л’Ьтъ) число воспроизводимыхъ словъ возрастаетъ 
такъ: 254, 352, 457, 555, 668. Сынъ Майора въ два года 
знаетъ 143 слова, въ два года и шесть м'Ъсяцевъ—308, въ 
три года—564 * 2).
То же самое подтверждается и наблюдешями Нечаева: 
его сынъ въ ] 5 м. употребляетъ 3 слова, 20 м.—60, въ 24— 
126 словъ (стр. 304).
ЧЬмъ богаче количественно становится рЬчь, чЬмъ 
она становится привычнее, тЬмъ болЬе становятся свой­
ственными и приложимыми къ ней грамматичесюя катего­
рии Какъ сказано выше, первыя слова могутъ быть отне­
сены къ двумъ категор1ямъ — междомеыя и имени суще- 
ствительнаго. Съ течешемъ времени междомепя идутъ на 
убыль, категор1я существительнаго получаетъ преобладающее 
значеше. По мЬрЬ развшпя бол’Ье точнаго воспр1ят1я пред­
мета, выдЬляется поняые дЬйств1я (глаголовъ); затЬмъ 
образуется навыкъ къ различенпо качества и отноше- 
шя предмета (имя прилагательное, нарЬч1е, мЬстопмете, 
числительное и т. д.). Для иллюстрацйг мы воспользуем­
ся таблицами Штерна, на которыхъ всЬ слова подраздЬ- 
лены на три категории существительное, глаголъ и друпя 
части р’Ьчи.
') Нечаевъ. Очеркъ психологш, стр. 329.
2) Приведено у Нечаева. Очеркъ ncuxojorin, стр. 303—304,
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Распределеше по категор1ямъ словеснаго матер1ала, упо- 
требляемаго Тильдою Штернъ:
Возраста. Существ. Глаголъ. Друия части рйчи
(безъ междомепй).
1,3 Ь-1 О О о о — —
1,6 85°/0 15% —
1,8 78°/0 22% —
1,11 639/0 23% 14%
Распределеше по категор1ямъ словеснаго 
требляемаго Гюнтеромъ Штернъ:
матер1ала, упо-
Возрастъ. Существ. Глаголъ. Друпя части рйчи 
(безъ междомеий).
1,2 О О —
\
1,11 691,2% 18%% 12%
2,4 650/о 16% 19%
Распределеше по категор1ямъ словеснаго 
требляемаго сыномъ Майора:
матер1ала, упо-
Возрастъ. Существ. Глаголъ. Друпя части рЬчи 
(безъ междомеий).
2,0 90% 6% 4%
2,6 72% 190/0 9%
3,0 46% 29% 25%
Распределеше по категор1ямъ словеснаго матер1ала, при-
водимаго Штерномъ изъ речи одной девочки:
Возраста. Существ. Глаголъ. Друия части р£чи 
(безъ междомеий)
1,6 81% 12%% е%% •
2,0 60% 22%% И%%
Эти таблицы,—говорить Штернъ,— показываютъ, что въ 
известномъ першде сильнейшее преобладаше получаетъ ка- 
тегорзя существительнаго, затТмъ начинаютъ входить въ 
употреблеше глаголы (обыкновенно между 1,6—1,9 м.), об­
разуя такимъ образомъ вторую эпоху въ развитш слова; на- 
конецъ, идетъ быстрое наростан1е другихъ частей речи '). 
Полное усвоеше членораздельной речи совершается по мере 
того, какъ детсшй языкъ утрачиваетъ свои специфическ1я 
особенности и приближается къ разговорному (языку) окру- •)
•) Stern. Die Kindersprache. Стр. 217.
219
жающей среды. Усовершенствовашя речи происходить вслед- 
CTBie физическихъ и психическихъ причинъ, именно: 1) раз­
виваются необходимые для говорешя органы: 2) благодаря 
упражненпо изощряются составныя части моторнаго про­
цесса (говорешя); 3) развиваются внимаше и способность 
воспр1ят1я звуковъ. Приблизительно на третьемъ-четвертомъ 
году дети достигаютъ той стадш, когда просыпается спо­
собность подмечать недостатки собственнаго произношешя 
и стремлеше такъ или иначе избавиться отъ нихъ.
Такимъ образомъ, процессъ развитая датской речи можно 
разсматривать, какъ процессъ постепеннаго дифференциро- 
вашя. Какъ трудно въ зародыше подметить отличительный 
особенности организма, такъ и первоначальныя явлешя д4т- 
скаго языка носятъ еще очень неопределенный характеръ; 
постепенно изъ первоначальная недифференцированнаго и 
неустойчиваго состояшя вырабатываются въ известной по­
следовательности типичныя формы (логичесгая, граммати- 
чесюя и психологичесшя), и дитя и по языку становится чле- 
номъ окружающей его среды.
До известной степени схема, которую мы находимъ у 
Меймана, можетъ въ резкихъ штрихахъ представить глав­
ные этапы въ развитая детской речи. Первая ступень -это 
такъ называемыя слова-предложешя. За этой ступенью въ 
качестве второй следуетъ ступень предложешй изъ нескло- 
няемыхъ словъ: рядъ словъ произносится просто другъ за 
другомъ, безъ всякая грамматическаго соединешя ихъ между 
собою; при этомъ слова, съ которыми связанъ главный ин­
тересы, ставятся впереди. Третья ступень показываетъ намъ, 
что употреблеше глаголовъ, склонеше существительныхъ, 
спряжете усваиваются первоначально на отдельныхъ 
примерахъ. Затемъ следуетъ четвертая ступень, когда раз­
вивается настоящее построеше предложешй 1).
Что касается м е т о д о в ъ ,  применяемыхъ при изучены 
детской р'Ьчи, то до сихъ поръ они заключались почти 
исключительно въ собиранш статистическихъ данныхъ или 
въ наблюдены; при этомъ наблюдеше имеетъ целью просле­
дить развитае речи у одного ребенка отъ того дня, когда 
появляется у него первый лепетъ, по возможноста до мо­
мента некоторая завершешя въ развиты речи. Собранный
■) Мейманъ. Лекцш по экспериментальной педагогпк!;, етр. 233 234.
матер1алъ обрабатывается статистически какъ для показашя 
звукового развитая речи (такъ называемой внешней сторо­
ны), такъ и для выяснешя внутренней речи (значеше словъ). 
Конечной целью въ этой работе является выяснеше после­
довательности, въ какой идутъ другъ за другомъ отдель­
ным стадш развитая речи (хронологическая статистика); также 
устанавливается, какъ часто ребенокъ пользуется усвоен­
ными имъ словами и отношешями (статистика употребления). 
Для собирашя сравнительнаго матер1ала пользуются опрос­
ными методомъ, точнее опросными листами, которые раз'сы- 
лаются родителями, учителями и воспитателями; последше 
должны вписать ответы на предлагаемые вопросы. Состав­
ляемым на основанш полученнаго матер1ала таблицы пока- 
зываютъ последовательность появлешя отдельныхъ звуковъ; 
есть также и словари детскаго языка, где отдельным слова 
размещены по категориями въ зависимости отъ времени ихъ 






Главные пер1оды развала душевной жизни дЪтей.
Связь лсихическаго и физическаго развитая человека. Характеристика глав- 
ныхъ перЬдовъ развитая въ физическомъ отношенш. Развитае душевныхъ 
способностей въ грудномъ возрасти, въ возраст^ перваго детства, въ школь- 
номъ возраст^. Появлете инстинктовъ. Быстрота двпжешя. Простая и 
сложная реакщя. Наблюдательность, память, кругъ представлена, про­
цессы ассоц1ащй, чувствованш. Внушаемость, внимаше. Пер1одъ поло­
вого созр$вав1я. Переходный возрасть. ЮношескШ возрастъ. Особенности
душевнаго развитая мальчиковъ п д1шочекъ.
ЧеловЬчесюй организмъ, какъ известно, развивается изъ 
клеточки, образовавшейся отъ соединешя элементовъ жен­
ской клЬтки, находящейся въ женскомъ яйцЬ, съ' элемен­
тами мужской клЬтки, проникающей въ женское яйцо въ 
моментъ его оплодотворетя. Въ течете, приблизительно, 
девяти мЬсяцевъ изъ этой основной клеточки образуются 
мшшоны миллшновъ кл'Ьтокъ, изъ которыхъ состоятъ раз­
личные органы рождающагося на свЪтъ младенца.
Изъ только что сказаннаго само собою вытекаетъ, что 
.это развиИе идетъ въ высшей степени постепенно. Сначала 
зародышъ состоитъ изъ.одного листка однородныхъ кл'Ьтокъ, 
•далЬе появляются два листка все еще однородныхъ клЬтокъ, 
въ дальпЬйшемъ развитая начинаетъ намЬчаться позднЬй- 
шее различ1е клЬточныхъ элементовъ и начинаютъ образо­
вываться зачатки различныхъ органовъ. Къ концу первыхъ 
четырехъ недЬль зародышевой жизни человЬческШ плодъ 
имЬетъ въ длину около одного сантиметра; въ немъ уже 
образовался кишечникъ, зачатокъ сердца и начатки рукъ и 
ногъ. Къ концу восьмой недЬли плодъ увеличивается въ 
четыре раза, т.-е. имЬетъ въ длину около 4 сантиметровъ, 
въ немъ уже начинаютъ показываться глаза, уши и начи-
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наютъ образовываться кости; въ конце 20-й недели плодъ 
равняется въ длину 24 — 27 сантиметрамъ. ЗагЬмъ, плодъ 
каждыя четыре недели прибавляется въ длину приблизи­
тельно на 5 сантиметровъ, такъ что къ концу зародышевой 
жизни, т.-е. черезъ 40 недель отъ начала беременности, онъ 
им’Ьетъ, приблизительно, 50 сантиметровъ.
Параллельно съ этимъ идетъ и развитае нервномозговой 
системы зародыша. Сначала образуется спинноголовная 
мозговая трубка, головной конецъ которой состоитъ изъ 
трехъ пузырей. При дальнЬйшемъ развитш станки этой 
трубки утолщаются и ея спинная часть превращается въ 
спинной мозгъ, а три головные пузыря—въ головной мозгъ *).
Мы видимъ, что ученымъ удалось детально проследить 
ходъ внутриутробнаго развитая человйческаго организма. 
Что же касается душевнаго развитая во время утробной 
жизни, то. въ этомъ отношенш у насъ нЬтъ никакихъ дан- 
ныхъ. До 20-й недели своей утробной жизни человеческШ 
зародышъ ничемъ даже не проявляетъ своего индивидуаль- 
наго существовашя. Только въ конце 20-й недели мать на- 
чинаетъ ощущать движешя плода. Сопровождаются ли эти 
движешя какими-либо п с и х и ч е с к и м и  переживашями, 
или же они являются чисто физшлогическими, объ этомъ 
мы ничего не знаемъ. Мы можемъ следить за развитаемъ 
душевной ‘жизни лишь съ появлешемъ ребенка на светъ. 
При этомъ можно съ несомненностью установить, что пси­
хическое развитае идетъ параллельно физическому и нахо­
дится въ особенной тесной связи съ развитаемъ головного 
мозга, а следовательно, и черепа, въ которомъ заключается 
головной мозгъ. Если по какой-либо причине пршстанавли- 
вается развитае и ростъ головного мозга, то тотчасъ же 
пршстанавливается и дальнейшее психическое развитае ребен­
ка. Такъ, напримеръ, ростъ головного мозга можетъ пршста- 
новиться вследств!е ранняго болезненнаго окостенешя род- 
ничковъ и ранняго срощешя костей черепа; то же можетъ про­
изойти и при тЪхъ или иныхъ заболевашяхъ мозга, нанри- 
меръ, водянке мозга, воспаленш мозговыхъ оболочекъ и 
т. п.; въ этихъ случаяхъ, если не последуетъ смерть ребенка, 
его психическое развитае пршстанавливается; вырастая, онъ
>) Подробности о cTpo6Hin нервной системы въ томахъ: „Физическое раз- 
BiiTie д’Ьтей" и „Нервпо-больныя д1)ти“.
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обнаруживаем» все признаки умственной недоразвитости, до-
»
ходящей иногда до полнаго идютизма. Этотъ параллелизмъ 
въ развитш головного мозга и душевной жизни ребенка 
находится въ соответствш съ г Ьм ъ взаимодейств1емъ, ко­
торое наблюдается между психическими явлешями и фи- 
зшлогическими процессами въ нашемъ организме. ВсЬмъ из­
вестно, что состоите нашего сознатя находится въ тесней­
шей зависимости отъ кровообращешя въ головномъ мозгу, 
а также отъ того или другого химическаго состава цирку­
лирующей въ мозгу крови, т.-е. отъ того или другого пи- 
татя головного мозга и снабжетя его кислородомъ. Уже 
вичтожныя изменетя въ правильности мозгового крово­
обращешя вызываютъ серьезный разстройства сознатя 
вплоть до его полнаго прекращетя. Кровь, более бедная 
красными кровяными шариками, или недостаточное количе­
ство красящаго вещества е ъ  этихъ шарикахъ могутъ обу­
словить собою целый рядъ своеобразныхъ душевныхъ пере­
живаний, начиная отъ явлетй ослаблешя памяти до тяже- 
лыхъ меланхолическихъ состоянШ. Быстрое прекращеше 
сознатя можетъ быть вызвано поступлетемъ въ кровь раз- 
личныхъ ядовитыхъ веществъ, какъ напримеръ: алкоголя, 
эфира, хлороформа, закиси азота (веселянцй газъ). Въ не- 
большомъ количестве эти яды, повышая кровонаполнете 
мозга, вместе съ темъ вызываютъ особое изменете созна­
тя , характеризующееся возбуждетемъ, имеющемъ по боль­
шей части пр1ятный, радостный оттенокъ.
Съ другой стороны, мы ежедневно можемъ наблюдать, 
какъ состоятя сознатя въ свою очередь вл1яютъ на чисто 
физтлогичесюя отправлетя въ теле. Укажемъ на факты 
наиболее характерные; такъ, напримеръ, были случаи, когда 
люди вследств1е душевныхъ переживашй горя или страха 
теряли въ течете несколькихъ часовъ красяшдй пигментъ 
волосъ и становились совершенно седыми. Еще более по­
разительный примерь въ этомъ отношенш представляетъ 
явлеше такъ называемаго стигматизма, которое заключает­
ся въ томъ, что у людей мистически настроенныхъ, подъ 
вл1ятемъ мыслей о крестныхъ страдатяхъ Христа, на ла- 
доняхъ и ступеняхъ появлялись кровоподтеки и даже со­
чилась кровь.
Приведенныхъ примеровъ достаточно, чтобы показать 
теснейшую связь и взаимодейств!е между душевными пе-
реживашями нашей личности и физшлогическими процес­
сами въ нашемъ организм^.
Исходя изъ указаннаго нами взаимод,Ьйств1я психиче- 
скихъ и физюлогическихъ процессовъ, мы должны разсма- 
тривать главные п е р i о д ы развитая душевной жизни дЬ- 
тей въ связи съ ростомъ и физическими развитаемъ ихъ 
организма, которое далеко не закончено съ появлешемъ ре­
бенка на св^тъ.
Если допустить (что вполн'Ь вероятно), что душевное 
развитае ребенка начинается уже во время его утробной 
жизни, то первыми перюдомъ душевнаго развитая надо 
считать жизнь плода отъ зачатая до его появлетя на свЪтъ. 
Но, какъ было уже упомянуто, мы объ этомъ першдЬ не 
им^еми никакихъ св’ЬдЬшй, и потому обычно первыми пе- 
ршдомъ душевнаго развитая считаютъ время отъ появлетя 
ребенка на свЪтъ до 9 — 10 м^сяцевь жизни. Въ этотъ пе- 
рюдъ головной мозгъ усиленно растетъ, а въ организм!} 
ребенка совершаются важныя перемены. Появившееся зубы 
служатъ наглядными выражен1емъ того, что ребенокъ спо- 
собенъ. переваривать болЪе твердую пишу. Пер1одъ грудного 
кормлешя заканчивается, и для ребенка въ отношенёи пи- 
татя начинается-болйе самостоятельная жизнь.
Второй першдъ тянется до начала см^ны молочныхъ 
зубовъ постоянными. Голова (и головной мозгъ) ребенка въ 
это время продолжаетъ заметно расти. Этотъ перюдъ тя­
нется до 6—7 л’Ьтъ.
Трет1й перюдъ—отъ 7 л'Ьтъ до 12—13 л'Ьтъ. Они закан­
чивается съ появлешемъ первыхъ признаковъ начинающа- 
гося полового созр'Ьвашя. Головной мозгъ посл4 7 л^тъ 
растетъ лишь очень незначительно.
Чет верт ый перюдъ обнимаетъ собою время отъ на­
чала полового созр-Ьвашя до полной возмужалости, т.-е. отъ 
12, 13, 14—15 л4тъ до 21—25 л^тъ. Къ 25 приблизительно 
годами физическое развитае организма вполнЬ закончено. 
Душевное же развитае можетъ продолжаться и дол^е, дости­
гая полнаго расцвета иногда лишь къ 35 годами.
Со стороны душевнаго развитая первый першдъ ха­
рактеризуется постепенными развитаемъ способности зрЪ- 
шя, слуха, осязашя, мышечнаго чувства и способности 
объединять разрозненныя впечатл^ши въ одно цЪлое 
в о c n p i H T i e .
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Когда ребенокъ появляется на св’Ьтъ, онъ уже можетъ 
отличать вкусовыя и обонятельныя ощущешя. Этимъ исчер­
пывается его способность познашя. Лишь понемногу, въ те- 
nenie первыхъ трехъ месяцевъ жизни, дитя научается слы­
шать, видеть, осязать. Каждое впечатлите, получаемое въ 
это время ребенкомъ, заставляетъ его напрягать свои душев­
ный силы и быстро его утомляетъ. Большую часть сутокъ 
ребенокъ долженъ спать. Отнюдь не следуетъ въ это время 
форсировать развиие ребенка сильными или продолжитель­
ными впечатл'Ьшями. Со стороны чувствовашй въ первые 
три месяца наблюдаются лишь проявлетя npiaraaro и не- 
n p iaT H aro  самочувств1я.
Со стороны воли у новорожденнаго мы видимъ лишь 
рефлекторный неупорядоченныя движешя руками и ногами; 
только движешя губъ и языка вполне приспособлены для 
сосашя. Въ течете первыхъ двухъ месяцевъ развивается 
постепенно способность движешя глазъ и головы вслЪдъ 
за движущимся предметомъ.
По мере развиия въ головномъ мозгу ассощашонныхъ 
путей, въ течете первыхъ 10 месяцевъ, у ребенка появляются 
первые зачатки мышлен1я,  которые можно наблюдать 
уже въ конце 4-го месяца. Ребенокъ научается устанавли­
вать связь между ощущешями, научается объединять свои 
впечатлешя. Характерны детсгая забавы въ это время. Ре­
бенокъ, наприм'Ьръ, самымъ внимательнымъ образомъ сле- 
дитъ глазами за движешями своей руки. Очевидно, онъ 
устанавливаетъ связь между движетемъ руки и движешемъ 
глаза. Въ то же время продолжается развиие чувства ося- 
зашя въ связи съ мышечнымъ чувствомъ. Это сочеташе 
мышечнаго чувства и осязатя некоторые психологи назы- 
ваютъ „активными осязашемъ“. Ребенокъ, наприм'Ьръ, ста­
рательно изучаетъ свойство твердыхъ и жидкихъ т4>лъ.
На ряду съ этимъ появляются новыя ч у в с т в о в а в  я. 
Первыми появляется эмошя удивлешя, или чувство нечаян­
ности, неожиданности. ЗагЬмъ, наблюдается чувство страха, 
гнева, ревности, сочувствия. Время появлешя этихъ эмощй 
еще не установлено съ точностью. Различные авторы отно- 
сятъ ихъ къ разному времени; несомненно лишь, что оне 
появляются не позже второй половины первого года.
Воля въ это время продолжаетъ заметно развиваться. 
На 5-мъ или б-мъ месяце замечаются признаки в н и м а н i я.
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Во второй половине перваго года у ребенка проявляется 
способность къ произвольнымъ целесообразными движе- 
тямъ. Зародыши внутренняго волевого усюия тоже можно 
наблюдать въ конце перваго года жизни, въ виде способ­
ности задерживать рефлексы мочевого пузыря и рефлектор­
ное опорожнете прямой кишки, т.-е. ребенокъ умнеть уже 
проситься и все реже и реже мочится и марается подъ себя.
Внутреннее внимаше развивается, когда нисколько окрЪп- 
нетъ память, около 8—9 М'Ьсяцевъ жизни.
Съ конца перваго или съ начала второго года наступаетъ 
развита© речи, которое окончательно завершается лишь въ 
зрЪломъ возрасте.
Отъ 2-го до 8-го года жизни происходить постепенное 
развитае ума, чувства и воли. Этотъ перюдъ жизни можно 
охарактеризовать какъ перюдъ д' Ьтскихъ вопро совъ и 
п е р i о д ъ игръ,  который служатъ целями всесторопняго 
развитая дЬтскихъ способностей. Деятельность ума въ это 
время отличается еще слабостью, отрывочностью и недоста­
точной объединенностью (это стоить въ связи съ недоста­
точно еще развитыми въ мозгу ассощащонными путями).
Въ какомъ возрасте появляется впервые способность су- 
ждешя и умозаключешя, сказать очень трудно. Некоторые 
психологи способность суждешя относятъ къ первымъ ме- 
сяцамъ жизни, но имъ по справедливости на это возража- 
ютъ, что тутъ простая ассощащя двухъ впечатлений. Съ не­
сомненной ясностью суждеше наблюдалось у детей въ по­
ловине второго года.
Со стороны ч у в с т в а  надо отметить появлеше новыхъ 
эмощй. Такъ, напримеръ, эмощя стыда и виновности по­
является въ конце 3-го и начале 4-го года. Начало разви­
тая нравственнаго чувства появляется въ виде усвоешя об- 
щихъ правилъ на 2-мъ — 4-мъ году жизни. Въ это время 
можно наблюдать особую педантичность ребенка, которая, 
повидимому, имеетъ тесную связь съ усвоешемъ ребенкомъ 
этихъ общихъ правилъ.
Продолжаетъ развиваться также и воля ребенка. Мери- 
ломъ развитая воли, согласно проф. Сикорскому, въ это время 
можетъ служить способность управлять мышцами мочевого 
пузыря. Вообще задерживающая воля въ этомъ возрасте еще 
очень слаба. Эго выражается въ неспособности сдерживать 
слезы, смехъ, аффекты гнева и конфузливости; слабость
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воли сказывается также въ способности легко поддаваться 
внушенш.
Переходя къ третьему першду, который можно назвать 
школьными першдомъ или першдомъ второго старшаго дет­
ства, мы должны заметить, что общее развит психическихъ 
силъ ребенка идетъвверхъ не по прямой лиши, а какъ бы 
волнообразно.  Въ первые годы жизни душевное развит 
идетъ очень сильно, но предъ наступлешемъ смены зубовъ 
въ немъ замечается некоторая задержка; затемъ опять на­
чинается заметный ростъ душевныхъ способностей, который 
снова задерживается предъ началомъ перюда полового со- 
зреватя. Вследъ за этимъ начинается новый подъемъ, но­
вая волна психическаго развит. Першды смены молочныхъ 
зубовъ и полового созревашя сильно колеблются во време­
ни своего появлешя, въ зависимости отъ пола, расы, кли­
мата, воспиташя, образа жизни и степени питашя. Въ об- 
щемъ, время задержки продолжается около двухъ летъ; у 
девочекъ оно наблюдается раньше, чемъ у мальчиковъ, такъ 
что волны психическаго развит мальчиковъ и девочекъ 
не совпадаютъ. Волны психическаго развит женщины ко­
роче, чемъ волны развит мужчинъ. Женщина скорее до- 
стигаетъ высшихъ пунктовъ доступнаго ей развит, чемъ 
мужчина. Соответственно съ этимъ волнообразными ходомъ 
душевнаго развит, наблюдается и волнообразный ходъ фи- 
зическаго развит. Ростъ и физическое развит организма 
какъ бы задерживаются около 7 летъ и въ начале першда 
полового созревашя.
Наглядно ходъ ум- 
ственнаго развит маль­
чиковъ и девочекъ мож­
но представить при по­
мощи схемы, предложен­
ной Штерномъ (рис. I).
Къ 6—7 годами, какъ 
уже было отмечено, уси­
ленный ростъ детскаго 
мозга заканчивается, и 
въ соответствш съ этимъ 
у ребенка можно наблю­
дать все особенности душевнаго склада, характеризующая 




Рис. I. Общж ходъ психическаго
развитая.
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еще только намечены, оне далеко еще не закончили своего’ 
развитая.
Нашею задачею является проследить эти особенности въ 
области ума, чувства и воли. Это дастъ намъ возможность со­
ставить себе ясное п р е д с т а в л е н ie о п с и х и ч е с к и х ъ  
особенностяхъ  шк о л ь н а г о  возраста ,  ясное пони- 
маще которыхъ столь необходимо для всякаго вдумчиваго 
педагога. Надо еще отметить, что для каждаго вида духов­
ной деятельности, какъ говорить Мейманъ, существуетъ осо­
бенно благопр1ятный першдъ, когда все остальныя стороны 
душевной жизни временно отодвигаются этой деятельностью' 
на задшй планъ, такъ что вся энерпя развивающейся лич­
ности сосредоточивается на одной этой деятельности.
Характеристику школьнаго пер1ода мы начнемъ анали- 
зомъ развитая движений,  такъ какъ движете есть тось 
общ!й элементъ, который входить необходимою составною 
частаю какъ въ процессы воспр1ятая (процессы познан!я), 
такъ и въ проявлешя чувства и воли.
Психологи различаютъ, какъ известно, движешя рефлек­
торный и волевыя. Простыя рефлекторныя движешя воз­
можны при отсутствш головного мозга, и мы легко можемъ- 
наблюдать ихъ уже у новорожденнаго ребенка. Мы не бу- 
демъ останавливаться на простыхъ рефлекторныхъ движе- 
н1яхъ, такъ какъ учете о нихъ о т н о с и т с я  более къ физт- 
логш нервной системы, чемъ въ психолопи.
Волевыя движешя предполагаюсь ясное представлен1е 
цфли движешя. Они возможны лишь при наличности ассо- 
щащонныхъ путей въ коре головного мозга и развиваются,, 
какъ нами было уже замечено, вместе съ развитаемъ этихъ 
путей.
Среднее поможете между простыми рефлекторными и во­
левыми движешями занимаютъ движешя инстинктивным. 
Большинство психологовъ относясь ихъ къ разряду слож- 
ныхъ рефлекторныхъ движешй, при чемъ, усложняясь все 
более и болееЦ и входя во взаимодейсташе съ сознан1емъ 
ребенка, они могутъ постепенно перейти въ чисто волевыя 
движешя.
Съ и н с т и н к т и в н ыми  движешями тесно связано ихъ 
отражеше въ сознанш въ виде инстинктивнаго стремлен1я. 
Поэтому нельзя говорить о развитаи инстинктивныхъ дви- 
женШ независимо отъ инстинктивныхъ стремлен1й, или
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(какъ ихъ называютъ короче) инстинктовъ. Уже у ново­
рожденна™ ребенка существуетъ. какъ извъстно, инстинктъ 
с о с а н i я и. соответствующее ему инстинктивное движете­
сь дальнейшимъ развитаемъ д и т я т и , п о я в л я ю т с я  все новые 
и новые и н с т и н к т ы , и время появлетя ихъ характерно для 
каждаго першда въ развитая душевной жизни ребенка. Сра­
внительно рано появляется инстинктъ бросан1я.  Сначала 
появляется бросате внизъ, которое можно наблюдать уже 
во второй половине перваго года; въ дальнейшемъ же раз­
вивается инстинктъ бросашя вдаль, вверхъ и бросашя въ 
цель, т.-е. метан1я.  Инстинктъ меташя наиболее развита 
въ школьномъ возрасте. О силе этого инстинкта можно су­
дить по темъ многочисленнымъ детскимъ играмъ, въ ко- 
торыхъ главную роль играетъ меташе.
Инстинктъ а н а л и з а  и инстинктъ сочетай!  я, синтеза 
намечаются уже въ возрасте перваго детства, но сильнее 
всего проявляются именно въ перюдъ школьнаго возраста. 
Инстинктъ анализа иногда проявляется въ той форме, ко­
торая заставляетъ говорить о детскомъ вандализме ,  
когда даже самая дорогая игрушка оказывается сломанной 
съ целью узнать, какъ она сделана.
Инстинктъ сочетай!я,  начинаясь простыми стремле- 
темъ складывать въ кучу кубики, камушки и т. п., дости- 
гаетъ своего высшаго развитая лишь тогда, когда къ нему 
присоединяется инстинктъ подражешя, т.-е. когда кубики 
складываются въ домъ, куча песку изображаетъ гору, ко­
мочки глины—пирожки и т. п. Инстинктъ сочеташя, по мне- 
шю Лая, переходитъ въ инстинкъ собиран1я,коллекщони- 
ровашя, который тоже сильнее всего развита въ школьномъ 
перюде. Чтобы наглядно видеть этотъ инстинктъ,—говорить 
Лай,—достаточно посмотреть содержаше кармановъ школь- 
никовъ: у мальчиковъ замечается наклонность собирать ка­
мушки, пробки, пуговицы, пули, пломбы и т. п.; у дево- 
чекъ—цветы, лоскутки и т. и. Инстинктъ сочеташя иногда 
соединяется съ соревнован1емъ,  въ основе котораго ле- 
житъ стремлеше къ превосходству, или инстинктъ борьбы.
Этотъ инстинктъ проявляется очень рано. Лай относить 
его первоначальное проявлеше къ 3-му году *). Но опреде-
!) Я  наблюдалъ у своего сына проявлеше этого инстинкта, повиднмому, 
въ конц'Ь перваго года. Мальчику была куплена резиновая кукла. Когда 
куклу поставили около него, первымъ его движешемъ былъ испугъ. Онъ
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леинЪе и непосредственнее его можно наблюдать въ першдн 
школьнаго возраста, когда дети, особенно мальчики, предают­
ся безконечной борьба, возне и драками, ссорами, взаимными 
поддразниваньямъ, насмешками. Этотъ инстипкти не пропа- 
даети и ви дальнейшемн развитш человека, а лишь видо­
изменяется и принимаетн друпя формы, проявляясь то ви 
виде соревнован1я, то ви виде инстинкта охоты и т. п. Ви 
техн же видоизмененныхн формахи они можети проявляться 
и у детей школьнаго возраста. Соревноваше ви школе игра- 
ети важную роль, являясь одними изи стимулови для при- 
лежашя. Инстинкти охоты сказывается у мальчикови ви 
несимпатичной наклонности разорять птичьи гнезда. Дру­
гими видоизменешемн этого инстинкта является стремлеше 
ки о п и о з и ц i и, ки противоречш. Часто случается, что от­
части благодаря этому инстинкту, отчасти благодаря не­
уменью учителей поставить дело, учителя и ученики пре­
вращаются ви два воюющихн другн си другоми лагеря. 
Гораздо более благопр1ятными для педагога является ин­
стинкти подра жа я ! я .  Этоти инстинкти появляется очень 
рано и имеетн несомненно громадное значеше для душев- 
наго развиыя ребенка. Большинство психологови относити 
время его появлешя ко второй половине перваго года; его 
можно, впрочеми, разсматривать и каки особый видь вну- 
шешя.
О движетяхн волевыхн ви разбираемомн нами воз­
расте мы скажеми ниже ’)> и перейдемн теперь ки вопросу 
о б ыс т р о т е  движен1й,  каки она проявляется ви раз­
личные першды душевной жизни.
Изи изследовашй Гильберта и проф. А. П. Нечаева ока­
зывается, что быстрота движешй си возрастоми увеличи­
вается. Гильберти предлагали детямн разнаго возраста каки 
можно скорее стучать по телеграфному ключу (ви течете 
пяти секунди). При этоми мальчики обнаружили большую 
скорость, чемн девочки. Кривая на рисунке второми изо-
ушелъ въ противоположный конецъ комнаты и оттуда наблюдалъ испод­
лобья за куклой. Видя, что она не двигается, онъ осторожно сталь къ ней 
подвигаться, потомъ разомъ бросился на нее, свалилъ на Поль и сталь ее 
давить. Его лицо приняло напряженное выражеше, какое можно наблю­
дать во время борьбы. Б .  Р .
О движешяхъ выразительныхъ и двпжешяхъ при вниманш гово^ 
рится въ посвященныхъ этому вопросу очеркахъ.
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бражаетъ наглядно развитее скорости движетй по Гильберту 




чертой обозначены дви- 
жешя мальчиковъ, тон­
кой — движетя д^во- 
чекъ.
Проф. А. П. Нечаевъ 
предлагалъ ученикамъ 
различнаго возраста 
ставить, какъ можно 
скорее, рядъ точекъ.
Результатъ его изсл'Ь- 
довангй можно видеть
на следующей таблицф ‘).





чекъ, поставлен н. 
въ течен1е 5 секун.
10 11 12 13 14 15 16 17 18
27 28 28 29 34 29 35 33 35
Быстрота произвольныхъ движетй находится, какъ из­
вестно, въ тЬсной связи съ быстротой реакпди на какое- 
либо раздражете.
Минимальное время, которое требуется для того, чтобы 
воспринять какое-либо ощущеше и ответить, или, какъ го­
ворить, реагировать (отсюда слово реакщя) на него какимъ- 
нибудь простымъ движетемъ, съ возрастомъ, въ среднемъ, 
уменьшается, т.-е. время реакцш становится все бол^е ко­
роткими Это постепенное уменынете времени реакщи о т ­
н о с и т с я  къ т^мъ перюдамъ волнообразнаго развиыя душев­
ной жизни, когда въ зтомъ развитш наблюдается заметный 
ростъ.
Гильбертъ, заставляя учениковъ и ученицъ разнаго воз­
раста, какъ можно скорее, реагировать на огцущеше света, 
получилъ следуюнця данныя. *)
*) А. Нечаевъ, Очеркъ психолопп для воспитателей п учителей, стр. 298.
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В о з р а с т и
Среднее время простой психи­
ческой реаюц и на свГтъ 
(въ сотыхъ доляхъ секунды).
У ченики. Ученицы.
6 . . . . .  . . . . 28,2) 29,5 )
7 . . . . .  . 31,5 } 87,0
8 .............................. . . . 24,5J 26,0 j
9 . . . . . . . • 24,31 25,5 ]
10 . . . . . . . • .21,0} 63,8 22,5 ■ 68,6
1 1 ....................... . . . 18,5j 20,6 J
1 2 ....................... . . - 17,8) 19,8 )
'
13.................. 20,5 j} 59,0
14 . . . . .  . . . .  18, 0j 18,7 j
15 ................. . . . 16,7 i 18,9 )1' '
16................. 17,2 j} 52,4
17 . . . ■ . . . . 14,7J 16,3 J
Таблица 1-я. Быстрота простой реакцш на св^тъ по Гильберту.
Въ приведённой таблица время реакцш приведено въ 
сотыхъ доляхъ секунды. Наглядпйе это видно изъ прила­
гаемой кривой на рисуй-
^  «
кй III (На вертикаль­
ной лиши отмйчено вре­
мя реакцш, на горизон­
тальной—возрастъ испы- 
туемыхъ, толстая черта— 
мальчики, тонкая —дй- 
вочки).
Мы видимъ изъ этой 
кривой, что въ общемъ 
время реакцш тймъ мень­
ше, чймъ старше испы­
туемый.
Тй же результаты, но еще болйе рйзко, можно наблю­
дать въ томъ случай, если простую реакцш замйнить ело ж- 
ной, когда испытуемые, прежде чймъ реагировать, должны 
произвести оцйнку полученнаго ими ощущешя. Передъ испы- 
туемымъ, напримйръ, появляется то красная, то синяя искра, 
и они должны реагировать движешемъ пальца только на 
какой-нибудь одинъ цвйтъ, напримйръ, на ситй, оставаясь 
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Гильбертомъ при производств^ изм'Ьрешй времени слож­
ной реакцш у учениковъ и ученицъ разнаго возраста по­
лучены сл'Ьдуюнце результаты:
В о з р а с т ъ.
Среднее время сложной психи­
ческой реакцш (въ сотыхъ до-
ляхъ секунды).
Ученики Ученицы.
6 . . . . . .  . 53,5 )
7 . . . . . . .  . 49,0 [ 150,5
8 .............................. 48,0 J
9  ............... .. . , 44,5 )
10 .............................. 40,0 } 123,2
И ........................ 38,7 J
12 ; ............... ...  . 38,5 )
13 . . . . . . . . 36,0 [ 111,2
1 4  .......................   36,7 J
15 .............................. 31,1 )
1 6  ......................31,5 [ 93,1
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ученицы
ученики.
Рис. IV .  Сложная р еакщ я— съ оценкой (по Гильберту).
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С л о ж н а я  р е а к г Ця  предполагаешь уже некоторый 
умственный процессъ. Бблыпая быстрота этой реакцш въ 
более старшемъ возрасте находится въ соответствш съ 
большей быстротой умственныхъ процессовъ по мере раз- 
виыя ребенка, и при томъ, чемъ сложнее умственный про-- 
цессъ, темъ резче выступаетъ разница въ скорости этого 
процесса въ зависимости отъ возраста ребенка.
Матер1аломъ для умственныхъ процессовъ, какъ известно, 
являются BoenpiflTin детей, получаемыя ими въ повседнев­
ной жизни и въ школе. Способность детей школьнаго воз­
раста получать активно воспр1яыя, т.-е. н а б л ю д а т ь ,  хотя 
и вполне развита, но она все еще значительно отличается 
отъ способа наблюдешя у взрослаго.
„Вначале дети наблюдаютъ лишь отдельные предметы 
или отдельный лица, не приводя ихъ въ связь другъ съ 
другомъ. За п р е д м е т н о й  стад1ей, согласно Штерну, сле­
дуешь приблизительно на 8-мъ году стад1я д е  й с т в i я, ког­
да наблюдаются поступки'и виды деятельности людей или 
животныхъ; затемъ следуешь такъ называемая стадия от- 
н о ш е н i й, начинающаяся на 9-мъ и 10-мъ году, во время 
которой наблюдаются пространственный, временный и при- 
чинныя отношешя между вещами. Наконецъ, последнею 
является к а ч е с т в е н н а я  стад1я, когда дети анализируютъ 
вещи со стороны ихъ свойствъа 1).
Въ общемъ, все наблюдешя детей и въ школьномъ еще 
возрасте сильно окрашены э м о ц 1 о н а л ь н ы м ъ  оттен- 
комъ. Въ BocnpiaTiHXb ребенка нреобладаютъ фантаз1я и 
эмощя; въ связь съ этимъ можно поставить наблюдете Си- 
гизмунда, что даже маленьюя дети правильно понимаютъ 
схематичесше рисунки. Воспр1яыя детей носятъ больше ха- 
рактеръ вчувствовашя или олицетворешя, чемъ анализа и 
познашя.
Согласно съ этимъ, представлешя детей более пред-  
ме т ныя ,  чемъ у взрослаго, который думаетъ больше сло­
вами, ребенокъ же мыслишь больше наглядными предста- 
влешями. Это отношеше вполне сохраняетъ свою силу въ 
возрасте второго детства, т.-е. въ разбираемый нами пе- 
рщдъ, и потому школьники въ это время обычно обнаружи­
ваясь полную н е с п о с о б н о с т ь  к ъ о т в л е ч е н н о м у
' )  М ей м ан ъ . Л екцш  п о  эк сп ер и м ен тал ь н ой  п ед а го ги к а , ст р . 139 .
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м ы ш л е н и ю .  Мышлеше находится въ тесной зависимости 
отъ богатства^умственнаго содержашя ребенка, что въ свою 
очередь обусловливается между прочимъ п а м я т ь ю ,  т.-е. 
способностью запоминашя получаемыхъ воспр1ятШ и удер- 
жаш я ихъ, т.-е. способностью воспроизведешя черезъ более 
или менее продолжительный промежутокъ времени. Наблю­
дая различные в и д ы  п а м я т и  у детей школьнаго возра­
ста, современные изсл’Ьдователи пришли къ тому выводу, 
что съ годами способность запоминашя все более увеличи­
вается, вплоть до перваго перюда полового созр4.вав1я, 
когда въ развитш  памяти замечается некоторая задержка.
Въ виде примера приведемъ данныя, полученный проф. 
Нечаевыми при изследованш  запоминашя учащимися раз- 
наго возраста словъ, звуковъ и предметовъ.
Сколько въ ереднемъ удержано въ памяти 
Возраетъ. изъ 12 данныхъ:
словъ: предметовъ: звуковъ:
9 Л. • • • 4,4 I 6,9 ) 4,7 )
10 Г) ‘ * . 4,5 14,0 7,2 \ 22,1 5,0
в
15,0
И п  * * . 5,1 1 8,0 J 5,3 J
12 п * . 5,1 8,6 ) 6,1 )
13 Г) • * . 5,3 16,7 8,4 \ 26,1 6,6 { 19,5
14 т> * • . 6,3 1/ 9,1 ) 6,8 J
15 4 г> * * . 6,5 \ 9,3 ] 7,1
16
• *
. 6,6 \ 19,5 9,9 \ 28,6 7,0 \ 21,5
17 7) * * . 6,4 ) 9,4 ) 7,4 )
Таблица 3-я. Память учениковъ.
Возраетъ.
Сколько въ средвемъ удержано въ памяти
изъ 12 давныхъ:
СЛОВЪ: предметовъ:
9 Л. • • • 4,7 ) 6,0 ]
10 г> * * * 5,0 [ 15,3 бд • 18,5
11 п  * * • 5,6 J 6,4 1У
12 7) * * * 6,1 | 8,6
13 т» • * * 6,5 [ 19,0 8,8 |\ 26,4
14 *л * * 6,4 J 9,0 )
15 г>* 6,4 ) 9.0 |
16 Т • • • 7,1 \20,69.2 | 28,5
17
•Л  * • • 7Д J 10,3 J
звуковъ:
5.2 )








Таблица 4-я. Память учениковъ.
Что касается д л и т е л ь н а г о  запоминатя, или памяти 
въ болЬе тЬсномъ смысла слова, то тутъ слЪдуетъ разли­
чать процесеъ з а у ч и в а н ! я  и процесеъ з а бв е н1я .  ДЬ- 
тямъ школьнаго возрастало изслЬдоватямъ Меймана, труд­
нее заучивать что-либо, чЬмъ взрослымъ. Оказывается, что 
при заучиванш какого-либо матер]ала количество повторе­
н а  и количество времени, необходимое школьнику, всегда 
больше, чЬмъ количество повторетй и времени, необходи­
мое при заучиванш взрослому. Но, съ другой стороны, дЬти 
въ возрастЬ учениковъ народной школы сохраняютъ въ па­
мяти заученное гораздо дольше, чЬмъ взрослые; иными сло­
вами, забвеше у дЬтей этого возраста совершается гораздо 
медленнЬе, чЬмъ у взрослыхъ.
Такимъ образомъ, по Мейману, ходъ р а зв и т  способности 
заучивашя у д’Ьтей въ першдъ школьнаго возраста проти-
воположенъ ходу р а з в и т  способности прочнаго запомина-
" % ' *
шя. Въ то-время какъ способность заучиватя у младшихъ 
д’Ьтей меньше, чЬмъ у старшихъ, и съ годами постепенно 
увеличивается,—прочность запоминатя, наоборотъ, у млад­
шихъ дЬтей въ продолжете школьнаго возраста больше и 
съ годами уменьшается.
ВпечатлЬтя, воспринятый ребенкомъ и удержанныя имъ 
въ памяти, образуюсь к р у г ъ  его п р е д с т а в л е н ! й .  
Зная содержите круга представлетй, мы можемъ судить 
обо всемъ умственномъ развитш ребенка.
Изъ многочисленныхъ изслЬдоватй выяснилось, что 
кругъ представлетй дЬтей, поступающихъ въ школу, зави- 
ситъ прежде всего отъ того образа жизни, который дЬти 
вели до поступлетя въ школу. Домашняя жизнь даетъ дЬ- 
тямъ наибольшее число точныхъ воспр!ятШ. Почти всЬ дЬти, 
встрЬчаясь съ незнакомыми предметами, склонны выходить 
изъ затруднешй, подставляя знакомыя -уже имъ назватя. 
ДЬтсий умъ болЬе склоненъ останавливаться на знако-  
м ы х ъ  ему вещахъ, чЬмъ различать то, что для него ново, 
и разбираться въ своеобразности этого новаго.
ВсЬ предметы, которыми ребенокъ не можетъ пользо­
ваться, знакомы ему гораздо меньше, чЬмъ тЬ, которые ему 
приходится употреблять. Особенно незнакомы всЬ тЬ явле- 
т я ,  для пониматя которыхъ требуется п р и ч и н н ы й  
взглядъ на естественные процессы. НапримЬръ, дЬти знаютъ, 
что такое печь, но не знаютъ ея устройства. Знаютъ лампу,
— 236 —
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но не знають устройства горелки. Ребенку хорошо извест­
но все, что представляетъ для него непосредственный инте-  
ресъ ,  въ смысле защиты или обороны, или какъ могущее 
возбуждать пргятныя или непр1ятныя чувствовашя.
П р о с т р а н с т в е н н ы й  и в р е м е н н ы й  отношешя ре­
бенку, поступающему въ школу, далеко еще не ясны. Осо­
бенно, неясны для него отношешя, выходяшдя за пределы 
его опыта, т.-е. першды времени больдпе, чемъ его воз- 
растъ, и величины пространства болышя, чемъ ему прихо­
дилось проходить или проезжать.
Поэтому, какъ замечаетъ Мейманъ, всяше и с т о р и ч е -  
CKie разсказы, напримеръ, разсказы изъ священной исто- 
рш, оперируюпце съ пространственными и временными 
цоняНями, не могутъ быть восприняты ребенкомъ впол­
не ясно....
Умственная работа, также какъ и мышечная, вызываетъ 
черезъ тотъ или другой промежутокъ времени у с т а л о с т ь ,  
которая можетъ смениться переутомлешемъ. Этотъ вопросъ 
всесторонне разсматривается гипеною умственнаго труда, и 
мы здесь ограничимся лишь указашемъ на то, что способ­
ность къ более продолжительному и напряженному умствен­
ному труду въ общемъ развивается соответственно съ хо 
домъ умственнаго развиыя ребенка, хотя здесь большую 
роль играетъ и его физическое развиНе.
То или другое направлеше въ мышленш ребенка обусло­
вливается т е ч е н 1 е м ъ  его п р е д с т а в л е н ^ .  Многочис­
ленный изследован1я Щэна, Меймана, Нечаева и др. о 
ходе развитая течетя представлетй въ школьномъ возрасте 
выяснили, что п р о ц е с с ъ  а с с о и д а п д и у  детей проте- 
каетъ м е д л е н н е е ,  чемъ у взрослыхъ,— время ассощащи 
темъ меньше, чемъ больше возрастъ ребенка. Дети соеди- 
няютъ представлешя больше не по внутренней связи, а 
в н е ш н и м ъ  образомъ. Ихъ представлешя более конкретны, 
индивидуальны, и у нихъ больше предметныхъ, чемъ сло- 
весныхъ ассощащй. Щ э н ъ  своими изследоващями уста­
навливаешь, что у детей въ возрасте отъ 6—13 детъ темъ 
больше воспроизводится индивидуальныхъ представлений, 
чемъ лучше развитъ интеллектуально ребенокъ. Наоборотъ, 
у детей, менее одаренныхъ, индивидуальныхъ представлетй 
меньше, а больше воспроизвеленныхъ отвлеченныхъ прде- 
ставлешй.
238
Мейманъ объясняетъ это гЬмъ, что у более одаренныхъ 
детей болышй запасъ конкретныхъ индивидуальныхъ пред- 
ставлешй, и что впоследствш, когда Въ более позднемъ воз­
расте это преобладаше индивидуальныхъ представлешй нач- 
нетъ ослабевать, отвлеченныя представлешя у этихъ детей 
будутъ отличаться большей определенностью и ясностью, 
чемъ ташя же представлешя малоодаренныхъ детей.
Далее следуетъ указать, что, въ соответствии съ боль­
шей эмощональностью детей щкольнаго возраста, чаще вос­
производятся представлешя, имеюнця э м о ц и о н а л ь н у ю  
окраску. Благодаря этому, можно судить о д е т с к и х ъ  
и н т е р е с а х ъ  по воспроизвеленнымъ ими представлешямъ. 
Профессоръ Нечаевъ сделалъ многочисленныя изследовашя 
въ этомъ направленш: онъ предлагалъ учащимся разнаго 
возраста писать возможно скорее все, что припомнится имъ 
прйятнаго или Henpinraaro, страшная или смешного. Ока­
залось, что „съ возрастомъ постепенно выступаютъ все боль­
ше на первый планъ сознашя ассощацш в н у т р е н н я г о  
характера11 *).
Вотъ таблица ответовъ учениковъ, приведенная въ ра­
боте профессора Нечаева для ассощащй на слово „npiHTHoett 
(Нечаевъ. Современная экспериментальная психолопя, стр. 
252). См. таблицу стр. 239.
Во.всехъ возрастахъ ассощацш на пр1ятное возникли 
скорее, чемъ ассощацш на непр1ятное. При изследоваши 
лицъ обоего пола, выясняется, что д е в о ч к и  чаще, чемъ 
м а л ь ч и к и ,  обращаются къ своему внутренному M ipy, къ 
области чувствъ, къ представлешямъ эстетическаго и нрав­
ственная порядка,—между темъ какъ мальчики, реагируя 
на слово „пр1ятноеа, гораздо чаще вспоминаютъ всевозмож­
ный движешя (спортъ, прогулки, подвижныя игры).
Изъ приведенной нами таблицы мы видимъ, какъ съ 
возрастомъ развиваются чувствовашя эстетичесшя и нрав­
ственный.
Что касается релишознаго чувства, то, по изследова- 
шямъ Юста и проф. Эдвинъ Д. Старбека, дети до выхода 
изъ народной школы, т.-е. летъ до 14, р е ж е  до 11 л е т ъ ,  
находятся въ этомъ отношенш подъ вл1яшемъ воспитателей и 
родителей. Это находится въ соответствш съ теми факта-
1) П р о ф . А . П . Н е ч а е в ъ . С ов р ем ен н ая  эк сп ер и м ен тал ь н ая  п с и х о л о п я .
*
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и 4 0 0 9 0 0 0 28 4 8 0 26 6 11 4 100
12 3 5 0 7 3 4 2 22 2 7 8 18 4 11 4 100
13 6 17 1 4 1 4 | 2 34 4 4 4 13 0 6 0 100
14 5 19,5 0,5 2 2 5
•
1 23
к.0 8 5 15 1 2 6 100
15 1 5,5 г 5 4,5 11 1 33 2 10 14 12 1 4,5 4,5 100
16 2,5 7 0 6 4 2,5 0 26 7 6 16 12 0 4 7 ■100
17 0 9 3 1 6 0 0 41 3 0 14 6 6 0 11 100
18 2,5 22 3 2,5 9 2,5 0 13 6 0 25
1
6 2>5 0 6 100
Итого. 24 85 8,5 36,5
I
29,5 19 6 220 33
1
43 86 108 20,5 38,5 42,5 800
Таблица 5-я. Ассощ ацш  на „пр!ятное“ .
ми, что чувствовашя у дЬтей тЬмъ болЬе неустойчивы и 
подвержены колебатямъ, чЬмъ дЬтя моложе. ВмЬстЪ съ 
тЬмъ ихъ чувствовашя легко поддаются внушение; у нихъ 
можно путемъ словеснаго воздЬйств1я внушать и устра­
нять извЬстныя чувствовашя.
ВмЪстЬ съ развиыемъ нравственныхъ и релнпозныхъ 
чувствовашй, у дЬтей развиваются также ихъ идеалы.  
Опроси дЬтей въ этомъ отношети показалъ, что дЬтн млад- 
шаго возраста о к а з ы в а ю т ъ  предпочтете лндамъ ихъ 
семьи и круга ихъ знакомыхъ; у дЬтей бол'Ье старшаго 
возраста предпочтете, отдаваемое знакомыми, постепенно 
убываетъ, а чаще наблюдается выборъ историческихъ лицъ 
или современныхъ деятелей.
Точно также младийя дЬти выказываютъ предпочтете 
м а т е р 1 а л ь н ы м ъ  благами, внешнему счастью, благосо-
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стоянш и богатству, на место которыхн си годами посте­
пенно становятся интеллектуальныя и этичесшя ценности. 
Эти идеалы навеяны не отвлеченными учетемн, не догмой, 
а конкретными воспр1ятхемъ, живыми индивидуальными 
образцоми. „Для м а л ь ч и к о в и  нравственными образцами 
являются сильныя личности; для д е в  о ч е к н —более мягте 
характеры, при чеми католики особенно часто называютн 
своими образцами святыхи; у протестантови чаще всего 
указывается Лютери11 *)•
Ви связи си вопросами о развитая нравственнаго чув­
ства находится вопроси о д а т с к о й  лжи.  Способность 
детей давать лживыя показатя Мейманн обиясняети ихи 
легкой внушаемостью, а также датской фантаз1ей, при чеми 
они еще недостаточно умЪюти различать продукты своей 
фантазш оти реальныхи событий внешней жизни.
Ф а н т а з 1 я  детей отличается следующими признаками. 
Она бол^е пассивна, чеми активна, т.-е. дети фантази- 
руюти, не имея ви виду какой-либо определенной задачи; 
они скорее мечтаютн, чеми фантазируютн. Содержаще ихи 
фантастическихн представленШ больше н а г л я д н о е ,  чеми 
отвлеченное, больше с у б и е к т и в н о е .  Деятельность фан­
тазш отличается большей п о д р а ж а т е л ь н о с т ь ю :  тути 
больше повторешй уже раньше пережитаго, чеми твореше 
чего-либо новаго. Ви этоми отношеши детская фантаз1я 
отличается скорее с л а б о с т ь ю,  чеми силой.
Перечисленные нами- отличительныя свойства детской 
фантазш выражены теми яснее, чеми ребеноки моложе.
Другая причина детской лживости —легкая внушаемость 
приводить наси ки в о л е в о й  с ф е р е  душевной жизни 
детей. Степень детской в н у ш а е м о с т и ,  т.-е. ихи способ­
ность поддаваться воздействие всевозможнаго рода внуше- 
т й , сравнительно очень велика. Многочисленными изсле- 
довашями (Вине, Анри, Штерна, Нечаева и др.) установлено, 
что внушаемость ви общеми теми больше, чеми моложе ре­
беноки. Внушаемость девочекн больше внушаемости маль­
чикови. По изследованш Гильберта в н у ш а е м о с т ь  ра- 
стеть оти 6 до 9 лети. Ви 9 лети она бываетп максимальной, а 
потоми начинаете убывать. Гильберте давали испытуемыми 
цилиндры одного веса, но разныхи обиемовъ; разный оби-
х)  Л а й . Э к с п е р и м е н т а л ь н а я  д и д а к т и к а .
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емъ внушалъ испытуемымъ представлеше о разномъ Bicfe 
вопреки показанио непосредственнаго чувства тяжести. Одни 
изъ испытуемыхъ больше подчинялись внушенному такимъ 













































Таблица 6-я. Внушаемость по возрастамъ.








Возрастъ: 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
Ученицы.
Ученики.
Рис. V . Вл1яше внушешя (по Гильберту).
Степень внушаемости зависитъ отъ того, что  внушается 
и въ к а к о й  форм'Ь. И потому опыты надъ внушаемостью 
въ разныхъ возрастахъ могутъ дать различныя показашя 
въ зависимости отъ того, въ какой форм4 поставленъ опытъ. 
Дал4>е, степень внушаемости зависитъ отъ интеллигентно­
сти ребенка: бол4е интеллигентныя д4ти труднее поддают­
ся внушенш. — Отъ темпераманта: нмпульсивныя, легко 
подвижныя д'Ьти, по наблюдешю Меймана, легче поддаются 
внушенио, ч4мъ д'Ьти неподвижныя, флегматичныя. Вну-
16
242
шеше можетъ действовать и на проявлеше дЬтскаго вни- 
машя.
Говоря о развитая в н и м а н i я въ дЬтскомъ возрасте, 
надо отличать внимате, направленное на внЬште предме­
ты, и—на умственные процессы, или, какъ говорить Мей­
манъ: чувственное и умственное внимаше; затемъ надо 
отличать внимаше произвольное, когда оно поддержи­
вается усшпемъ воли по темь или другимъ мотивами, не 
относящимся непосредственно къ объекту внимашя, и вни­
маше непроизвольное, которое возникаетъ или въ силу 
интенсивности впечатлЬшя, или потому, что объектъ вни­
м атя непосредственно возбуждаеть нашу эмощональную 
сферу.
ДалЬе, слЬдуетъ отличать большую или меньшую сте­
пень устойчивости внимашя. Затемъ—внимаше сосредото­
ченное и расплывающееся. ЧЬмъ на большее количество 
предметовъ направлено внимате, тЬмъ меньше его интен­
сивность. Мейманъ различаетъ еще статическое и динамиче­
ское внимаше. Статическимъ внимашемъ онъ называетъ 
способность быть внимательнымъ болЬе или менЬе продол­
жительное время подъ вл1яшемъ одного импульса. Динами- 
ческимъ онъ называетъ такое внимаше, которое нуждается, 
въ новыхъ и новыхъ импульсахъ внутренняго или внЬш- 
няго характера для того, чтобы оставаться на одномъ и 
томъ же уровнЬ.
Определяя внимате дЬтей школьнаго возраста съ этихъ 
различныхъ точекъ зрЬшя, согласно изслЬдовашю различ- 
ныхъ авторовъ, надо сказать, что внимате дЬтей болЬе 
ч у в с т в е н н о е ,  т.-е. оно болЬе направлено на внЬшшй 
Mipb, чЪмъ на умственные процессы. Внимаше дЬтей болЬе 
п а с с и в н о ,  непроизвольно, т.-е. имъ труднЬе, чЬмъ взрое- 
лымъ, сосредоточить свое внимаше намЬренно, но зато ихъ 
вниман1е можетъ быть очень интенсивнымъ и сосредоточен­
ными; впрочемъ, эта интенсивность обычно непродолжительна, 
такъ какъ дЬти легко переносятъ свое внимате съ одного 
предмета на другой. Это находился въ связи съ тЬмъ, что 
внимаше дЬтей болЬе динамическое, чЬмъ статическое. Н е­
которые авторы (Мейманъ) высказываютъ мнЬше, что до 
11—12 лЬтъ у дЬтей не наблюдается; фиксирующаго внима­
т я . Оъ другой стороны, способность приспособлять вни­
мате къ новой работЬ у дЬтей совершается медленнЬе,
243
чемъ у взрослыхъ. Сл4дуетъ отметить также, что у детей 
12—13 лети обнаруживается больше, чемъ у взрослыхъ, раз- 
личныхъ движенШ, связанныхъ съ процессомъ вниманья. 
Эти движешя способствуютъ общему возбужденно.
Что возбуждеше можетъ способствовать вниманш (даже 
так1я возбуждешя, какъ, напримеръ, шумъ при чтети) по­
казали изсл’Ьдоватя, произведенным въ лабораторги профес­
сора Нечаева надъ разсЬящемъ внимашя въ разныхъ воз- 
растахъ. Эти изсл4>довашя показали также, что до 14 лЪтъ 
внимате теми устойчивее и наклонность къ разсеянш теми 
меньше, чемъ старше ребенокъ. Мы сказали, что внушеше 
можетъ действовать на проявлеше внимашя; это зависитъ 
отъ того, что внушенными могутъ быть не только те или 
друпя представления, ощущешя, чувства, но и те илидру- 
пя дейштая или поступки, говоря короче, внушеше вл1яетъ 
не только на сферу познашя и чувства, но въ еще большей 
степени на сферу воли, а потому также и на внимате, ко­
торое является главными выражешемъ волевыхъ процессовъ. 
Мы видели, что произвольное внимаше всецело зависитъ 
отъ воли человека, отъ его хотешя, а не связано съ объ- 
ектомъ внимашя. Вотъ почему развитае волевыхъ процес­
совъ идетъ параллельно съ развитаемъ способности къ вни- 
манпо, т.-е. съ развитаемъ способности къ произвольному, 
устойчивому, статическому, умственному вниманш.
Ходъ этого развитая нами только что прослеженъ, и мы 
перейдемъ теперь къ ч е т в е р т о м у  першду, т.-е. къ пери­
оду п о л о в о г о  с о з р е в а н 1 я .
Этотъ перюдъ, въ общемъ, начинается на одинъ, два года 
раньше у девочекъ, чемъ у мальчиковъ; для обоихъ по­
лови начало его зависитъ отъ многихъ условШ, въ ряду 
которыхъ особенно существенны раса, климатъ, социальное 
положеше. На юге этотъ першдъ начинается раньше, чемъ 
на севере, въ городахъ раньше, чемъ въ деревняхъ. Говоря 
о волнообразномъ ходе развитая душевной жизни, мы уже 
отметили, что въ начале этого перюда замечается некоторая 
з а д е р ж к а  въ общемъ ходе развитая, какъ физическаго, 
такъ и душевнаго. Время этой задержки колеблется въ за­
висимости отъ времени наступлешя половой зрелости. Въ 
общемъ для этого першда—также какъ и для другихъ пе- 
рюдовъ въ ходе душевнаго развитая—остается въ силе то 
положеше, что душевное развитае идетъ п а р а л л е л ь н о
16*
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физическому развитш. Конечно, тутъ могутъ быть частный 
отклонешя, не мЬняюшдя все же общаго правила. ДЬти, луч­
ше развитым физизески, въ среднемъ обладаютъ лучшимъ 
умственнымъ развииемъ.
Мы не будемъ останавливаться на физическомъ развитш 
дЬтей въ першдъ полового созрЬвашя и перейдемъ къ раз- 
смотрЬшю психическихъ особенностей этого возраста.
Наиболее характернымъ призяакомъ этого перщда въ 
психологическомъ отношенш надо считать безъ сомнЬшя 
пробуждеше новаго инстинкта, именно п о л о в о г о  с т р е ­
м л е н  i я.
Этотъ инстинктъ, болЬе могущественный, чЬмъ тЬ ин­
стинкты, проявлешя которыхъ описаны нами въ першдъ 
школьнаго возраста, кладетъ своеобразный отпечатокъ на 
всю сферу душевной жизни молодыхъ людей. У д’Ьтей, раз­
вивающихся нормально, половой инстинктъ въ своей разви­
той формЬ, т.-е. въ видЬ влечешя къ лицамъ другого пола, 
появляется непосредственно передъ наступлешемъ полового 
созрЬвашя. Но въ зачаточномъ, недоразвитомъ состояши 
этотъ инстинктъ присущъ и болЬе раннему возрасту и вы­
ражается тутъ въ видоизмЬненной формЬ, напримЬръ, въ 
дЬтской с т ы д л и в о с т и .  Неправильное воспиташе даже у 
дЬтей вполнЬ здоровыхъ можетъ пробудить преждевременно 
къ жизни эти зачатки полового влечешя, и тогда мы можемъ 
наблюдать ясно выраженный половой инстинктъ у дЬтей, 
еще не достигшихъ возраста начала полового созрЬвашя,— 
у дЬтей, тЬлесное развипе которыхъ не обнаруживаетъ еще 
никакихъ признаковъ, свойственныхъ начинающемуся поло­
вому созрЬвашю.
У дЬтей съ психопатологической наслЬдственностью ясно 
выраженныя половыя влечешя, независимо отъ полученнаго 
ими воспиташя, могутъ появиться очень рано. Псих1атры 
наблюдали подобным явлешя у дЬтей даже трехлЬтняго воз­
раста. Аномал1ей противоположнаго свойства является слиш- 
комъ позднее появлеше нормальнаго полового влечешя.
Мы не будемъ останавливаться на этихъ ненормальныхъ 
проявлешяхъ разбираемаго нами инстинкта, такъ какъ наша 
задача—характеризовать перюды душевной жизни нормально 
развивающихся дЬтей.
Итакъ, новый могучШ инстинктъ, появляющейся непо­
средственно п е р е д ъ  першдомъ полового созрЬвашя, кла-
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детъ свой отпечатокъ на всю сферу душевной жизни юноши. 
Внимаше отвлечено къ личнымъ эмощональныхъ пережива- 
шямъ. Это обстоятельство делаешь въ глазахъ подростковъ 
особенно важными всЬ те представлешя и идеи, которыя 
связаны съ его „яа. Отсюда сильно приподнятые чисто л и ч ­
ные интересы и связанные съ этими умственные, эмоци­
ональные и волевые процессы. Нами уже приходилось отме­
чать, что непосредственно передъ началомъ полового созре- 
вашя въ развитш детей наблюдается какъ бы з а д е р ж к а .
Некоторые авторы въ виду этого выделяютъ особый пе- 
ршдъ, промежуточный, къ которому относятъ годы отъ 12 до 
15 лети въ зависимости отъ начала полового созреванья.
Если мы обратимся къ приведенными нами кривыми на 
рисункахъ 2-мъ, 3-мъ и 4-мъ, то мы увидимъ, что быстрота 
движешй, время простой и сложной реакцш въ возрасте 
13 летъ для девочекъ и 14 для мальчиковъ несколько умень­
шается.
Переходя къ способности комбинировать, т.-е. объединять 
въ одно целое наблюдаемыя явлешя, мы должны заметить, 
что эта способность, какъ уже было указано раньше, растетъ 
вместе съ возрастомъ, но и тутъ, какъ указываетъ профес- 
соръ Vitale-Vitali, замечается замедлеше роста этой способ­
ности въ возрасте 13 летъ.
Мышлен1е  въ переходномъ возрасте носитъ еще ха- 
рактеръ конкретнаго, не отвлеченнаго; вообще, какъ заме­
чаешь профессоръ СикорскШ, способность к р и т и ч е с к о й  
оценки въ этомъ возрасте еще недостаточно развита.
Па мя т ь ,  какъ мы уже указали, въ переходномъ пер!оде 
тоже несколько понижается. Это сказывается въ меньшей 
способности непосредственнаго запоминашя и въ большей 
трудности заучиван1я. Это обстоятельство надо поставить въ 
связь съ меньшей успешностью учениковъ и ученицъ въ 
этомъ возрасте. Въ переходномъ возрасте въ школахъ за­
мечается огромное наросташе малоуспешныхъ и неуспеш- 
ныхъ. Около 50°/о неусдешныхъ въ школахъ падаютъ на пе­
реходный возрасти. Въ этотъ першдъ больше всего учени­
ковъ и ученицъ покидаютъ среднюю школу. Малоуспешность 
учениковъ и ученицъ въ переходномъ возрасте надо поста­
вить въ связь съ менынимъ п р и л е ж а н 1 е м ъ  въ этотъ 
першдъ. Если мы примемъ во внимаше, что въ этомъ воз­




















живашя, то намъ станетъ понятнымъ то обстоятельство, что 
учащимся въ этомъ возраст^ трудно отдать свое время, свои
мысли, свое внимаы1е 
на таюе предметы 
школьнаго обучешя, 
которые не связаны не­
посредственно съ лич­
ными интересами и пе- 
реживашями юношей 
и д'Ьвушекъ.
Мы уже указывали 
на то, что о интересахъ 
можно судить по тече* 
нш представленШ или 
по ходу а с с о ц i а ц i й. 
Мы приводили инте­




показали между про- 
чимъ, что число ассо- 
щацШ на слово „npi- 
ятноеа чисто вн4шняго 
характера (сонъ, еда, 
отпускъ, танцы, мун- 
диръ, спортъ, любовь 
къ природе, xopomie 
баллы, коллекщя) въ 
возрасте 13-14 л4>тъ 
значительно преобла­
даю т надъ ассощащя- 
ми внутренняго харак­
тера (искусство, чтеше, 
уроки, науки, нрав­
ственное самоудовле- 
твореше). Те же отно- 
шешя замечаются и при ассощацш на слово „непр!ятноеа
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11 12 13 14 15 16 17 18
Рис. V I I .  Ассощ ацш  на слово „непр1ятное“
и на слово „удивительное11.
Кривая, приведенная нами на рисунка YI, для ассощ- 
ащй внутренняго характера на слово „пр1ятноеа въ различ-
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ныхъ возрастахъ совершенно подобна кривымъ на слово „не- 
пр1ятное" и „удивительное"1 _ на рисунка VII и VIII. (Не- 
чаевъ, „Эксперимен­
тальная психолопя",
стр. 255, 258, 260).
Во всЬхъ этихъ кри- 
выхъ мы наблюдаемъ, 
что въ возрасти 13,14 
л4,тъ у мальчиковъ 
количество ассощащй 










11 12 13 14 15 16 17 18
Рис. V I I I . Ассощацш на слово „удивительное
Количество ассощащй внутренняго характера въ %.




14 15 16 17
<Iг1
18
Пр1ятное......................................  . 36 34 17 26
!
32 35 37 40
П е ч а т н о е ...................................... 52 46 18
1
27 30 45 53 51
Удивительное................................... 39 53 9 8 13 47 73 56
Итого . . . 127 133 44 61 75 -1271 163 147
Въ среднемъ . . . 42 44 15 20 25 42 54 49
Ученицы при подобныхъ изсл'Ьдовав1яхъ дали аналогии-' 
ные результаты. Только у нихъ не наблюдалось такой рез­
кой разницы въ количеств!?, ассощащй внутренняго и вн^ш- 
няго характера. Ассощацш внутренняго характера у нихъ 
преобладают» во всЪхъ возрастахъ, но въ возрасти половой
зрелости эти ассощацш значительно увеличиваются въ ко­
личестве, и такое преобладание внутреннихъ ассощащй за­
мечается года на два раньше, ч^мъ у мальчиковъ.
Ходъ мыслей или ходъ ассощащй, указывающей на то, 
куда направлено внимаше, т.-е. интересы детей, можно про­
следить также по темъ в о п р о с а м ъ ,  каше задаютъ они по 
поводу техъ или другихъ собыпй и предложенныхъ имъ 
темъ. Изследоваше въ этомъ направлении производить про- 
фессоръ К. Гросъ. На классной доске писалась какая-нибудь 
тема, и ученикамъ съ 12-летняго возраста предлагали на­
писать въ тетради все, что имъ хотелось бы знать по поводу 
этой темы. Въ этомъ возрасте более 40% вопросовъ поставле­
но такъ, что указываютъ на жажду знашя причинъ и след- 
ствШ.При этомъ у большинства внимаше направлено на при­
чину или, какъ говоритьГроссъ,оно обращено назадъ—регрес­
сивно, у меньшинства на следств1е—впередъ—прогрессивно.
Впрочекъ, это отношеше между причиной и следстем ъ  
сильно колеблется въ зависимости отъ той темы, которую
г
предлагаютъ. Такъ, напримеръ, тема о пожаре вызвала боль­
ше вопросовъ прогрессивнаго характера. Но какая бы ни 
была предложена тема: о пожаре ли, или о красивомъ 
камне, выставленномъ въ окне ювелирнаго магазина,—коли­
чество прогрессивныхъ вопросовъ по отношений къ регрес- 
сивнымъ возрастаетъ вместе съ возрастомъ.
Интересы детей можно проследить также, анализируя 
ихъ в о о б р аж е н i е. Известный американсшй педагогъ, 
ученый изследователь детской души Стенли Холлъ, нахо­
дить, что дети младшаго возраста, до 12-10 летъ, охотно при- 
бегаютъ къ разсказамъ своего сочинешя, у детей же пере­
ходная возраста интересъ къ. этому падаетъ, а направляется 
въ сторону чтешя. Профессоръ Barnes, наследуя въ Кали- 
форнш детсше рисунки, иллюстрирунище продиктованное 
имъ стихотворевне, пришелъ, между прочимъ, къ тому вы­
воду, что въ переходномъ возрасте обнаруживается значи­
тельный интересъ къ сценамъ съ драматическимъ характе- 
ромъ. Это наблюдете вполне согласуется съ темъ положе- 
•шемъ, на которомъ сходятся все изследователи детской 
души, что въ переходномъ возрасте особенно деятельной 
представляется эмощональная сфера. Въ этомъ же возрасте 
обычно обнаруживается талантъ къ музыке, которая более 
всехъ другихъ искусствъ служить языкомъ чувства.
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Однако мной© изслЬдователи— между прочимъ и Стенли 
Холлъ—указываютъ, что въ переходномъ возрастЬ часто на­
блюдается жестокость. Margaret Е. Schallenberger изслЬдовалъ 
п р а в о в ы я  поняия дЬтей. Съ этойцЬлью читался разсказъ, 
въ которомъ выводился провинивнпйся ребенокъ. У дЬтей 
спрашивали, какъ бы следовало поступить съ этимъ прови­
нившимся ребенкомъ. Большинство д’Ьтей въ переходномъ 
возрастЬ 13-14 лЬтъ отвечали,''что слЬдуетъ наказать, и при 
этомъ предлагали наказан1я, отличаюицяся своей жестоко­
стью. Эту черту жестокости въ переходномъ возрастЬ, осо­
бенно у мальчиковъ, отмЬчаетъ еще Герценъ въ „Быломъ и 
Думахъа.
Ч у в с т в о в а н 1 я  в ы с ш а г о  п о р я д к а ,  какъ то: эсте­
тическое, интеллектуальное, моральное, релииозное, въ пе­
реходномъ возрастЬ еще малоразвиты. Г. Альбинъ, учитель 
рисовашя въ КенигсбергЬ, показывалъ мальчикамъ 7-18 лЬтъ 
двЬ картины и просилъ написать, какая картина имъ боль­
ше понравилась и почему. Изъ полученныхъ отвЬтовъ 
вполнЬ выяснилось, что дЬти цЬнили картину не по ея ху- 
дожественнымъ достоинствамъ, а по ея еодержанш эмощ- 
ональнаго характера. Въ обшемъ, по изслЬдовант психоло- 
говъ (Энгельспенгеръ, Циллеръ, Кершенштёйнеръ), дЬвочки 
больше отдаютъ предпочтете цвЬтамъ, мальчики формамъ.
Что касается и н т е л л е к т у а л ь н ы х ъ ,  м о р а л ь н ы х ъ  
и р е л и г д о з н ы х ъ  чувствованШ, то надо заметить, что 
хотя некоторое пробуждете этихъ чувствовашй наблюдается 
уже въ переходномъ возрастЬ, но настоягщй энергичный 
подъемъ ихъ происходить лишь въ юношескомъ возрастЬ 
послЬ переходнаго першда.
Профессоръ Эдвинъ Д. Старбекъ* въ АмерикЬ изслЬ-
довалъ релипозное чувство, предлагая взрослымъ лицамъ
вспомнить свое отношеше къ р е л и г 1 о з н ы м ъ  вопросамъ
въ дЬтствЬ. Большинство отвечало, что релииозныя сомнЬшя
начинались по выходЬ изъ народной школы, т.-е. въ воз-~ /
растЬ, слЬдующемъ за переходнымъ.
Говоря о в н и м а н 1 и  >въ школьномъ возрастЬ, мы упо­
мянули между прочимъ о томъ, что мноие психологи раз- 
личаютъ внимаше произвольное, объектъ котораго не свя- 
занъ непосредственно съ нашими интересами и эмощями, и 
внимаше непроизвольное, которое зависитъ или отъ силы 
внЬшняго раздражешя, или отъ того, что предметъ внимашя
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непосредственно связанъ съ пашей эмощональной сферой. 
Само собою понятно, что чАмъ напряженнее является дея­
тельность этой сферы, темъ больше она будетъ приковывать 
къ себе наше внимате, темъ слабее будетъ внимате актив­
ное, то внимате, которое требуется въ большинстве слу- 
чаевъ въ школе. Отсюда уже заранее можно предположить, 
что въ переходномъ возрасте, когда приподнята главными 
образомъ эмощональная сфера, это активное внимате должно 
быть ослаблено. И действительно, изследоватя различ- 
ныхъ авторовъ сходятся на томъ, что въ переходномъ воз­
расте а к т и в н о е  в н и м а н 1 е  с т а н о в и т с я  с л а б е е  и 
у с т о й ч и в о с т ь  его  ме н ь ше .  Въ связи съ приподнятой 
деятельностью эмощональной сферы у детей въ переходномъ 
возрасте сильнее развито сознаше своего „я“; а въ зависи­
мости отъ этого у нихъ сравнительно меньше, чемъ у де­
тей младшаго возраста, наклонности поддаваться прямому 
внушен1ю.  Если мы обратимъ внимате на рисунке 5-й, 
на которомъ изображена степень податливости внушенш въ 
разные возрасты по Гильберту, то увидимъ, что цодатли- 
вость внушенш после 9 летъ постепенно убываетъ.
Профессоръ А. П. Нечаевъ указываетъ, что степень вну­
шаемости зависитъ отъ того, ч т о  внушается. Онъ предла­
гали дЬтямь различнаго возраста написать „какую-нибудь 
цифру или какую-нибудь фразу, все равно какую: напри- 
меръ, цыфру 8 или фразу о музыке11. Эта цифра 8 или 
фраза о музыке являлись внушающими. Дети младшаго 
возраста, легко поддающаяся внушенш, писали цифру 8 или 
какую-нибудь фразу о музыке. Иногда писали не прямо 
цифру 8, а близко къ ней подходящую, напримеръ 28 и т. п., 
или фразу близко подходящую по содержанш къ музыке, 
напримеръ: „я люблю играть на скрипкеа. Такого рода 
цифры или фразы, имекпщя явную связь съ диктуемыми, 
Нечаевъ относитъ къ вл1ятю косвеннаго внушешя.
Изследоватя профессора Нечаева показали, что цифра 
во всехъ возрастахъ писалась чаще подъ вл1ятемъ внуше- 
т я . Фраза же, какъ возбуждающая вображете детей, не 
такъ легко внушалась. Особенно это orannie между фразой 
и цифрой кидается въ глаза въ старшемъ возрасте, после 
16 летъ. Въ переходномъ же возрасте такого различнаго 
отношетя не замечается. Особенно кидается въ глаза въ 
переходномъ возрасте резкая разница между прямымъ и
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косвенными внушешями. У дФтей этого возраста повышает­
ся наклонность поддаваться косвенному внушешю. Это хо­
рошо видно изъ прилагаемаго рисунка, на которомъ сбоку 
отмечено процентное количество учениковъ, поддавшихся 
прямому или косвенному внушенш.
Ц ифра.
Фраза.







1 0 -1 2  л. 13 — 15 л. 1 6 -1 8  л.
Рис. X . Прямое и косвенное внушен!е.
(Изъ книги проф. Нечаева „Очеркъ психологий')-
Мы позволимъ себ^ отметить зд^сь, что эти изсл'Ьдова- 
шя имФютъ громадное значеше для воспитателя: они пока- 
зываютъ, какъ надо обращаться съ детьми въ переходномъ 
возраст^. Въ этомъ возрастЬ дф>ти не склонны къ прямому 
повиновеаш, но легко поддаются возд'Ьйствш примера, т.-е. 
косвенному внушешю. На это слишкомъ мало обращаютъ 
вниматя, требуютъ отъ д^Ьтей безусловнаго подчинешя и 
возмущаются ихъ плохимъ поведешемъ. А между тЬмъ, 
въ этомъ возрасти, когда способность крптическаго отно- 
шешя къ явлешямъ жизни еще недостаточно развита, когда 
активное внимаше работаетъ слабо, поступки дЪтей являются 
слЬдств!емъ не обдуманнаго намЪрешя, а мимолетнаго по­
рыва. Иногда эти поступки поражаютъ своей односторон­







то нелепый прыжокъ съ крыши и т. п. Поведете учениковъ 
въ этомъ возрасте, какъ показываетъ опытъ многихъ школъ, 
становится значительно хуже. Инстинктъ борьбы, который, 
какъ мы сказали, не пропадаетъ окончательно въ течете 
всей жизни, въ переходномъ пертд'Ь выражается въ виде 
безконечныхъ дракъ.
Эта наклонность къ дракамъ (особенно у мальчиковъ), 
наклонность къ н е п о в и н о в е н 1 ю,  иногда какая-то жесто­
кость, ослабленная память и внимаше, иногда какая-то ум­
ственная в я л о с т ь ,  наблюдаемыя въ переходномъ возрасте, 
приводятъ въ отчаяше многихъ родителей и воспитателей; 
они забываютъ, что эти явлешя в р е м е н н ы й ,  которыя у 
детей, нормально развивающихся, проходятъ съ наступле- 
шемъ сл’Ьдующаго перщда половой зрелости. У детей, на­
следственно предрасположенныхъ къ нервнымъ заболева- 
шямъ, эти заболевашя проявляются нередко именно въ 
пертдъ душевнаго развитая: но кроме того, все указанныя 
нами колебашя въ ходе развипя детей въ этомъ возрасте 
у такихъ детей проявляются особенно резко. Эта резкость 
проявлешя должна вызвать со стороны вдумчиваго воспи­
тателя не рядъ репрессивныхъ меръ, а особенное заботли­
вое участливое отношеше къ душевнымъ переживашямъ 
ребенка.
За переходнымъ перщдомъ следуетъ, какъ уже было нами 
указано, возрастъ половой зрелости или, какъ его называютъ, 
ю н о ш'е с к i й в о з р а с т ъ.
Этотъ возрастъ отличается возбуждешемъ всехъ сторонъ 
душевной деятельности. Некоторые писатели даже сравни- 
ваютъ наступающее душевное возбуждеше въ юности съ 
темъ возбуждешемъ, какоещаблюдается у душевнобольвыхъ, 
страдающихъ машей, и характеризуютъ этотъ возрастъ тер- 
миномъ: „физтлогическая (т.-е. нормальная) матя^.
Со стороны у м с т в е н н о й  сферы является стремлеше 
къ объединяющей деятельности. Стремлеше выработать для 
себя гармоническое, цельное м]‘ровоззрен1е. Вместе съ по- 
вышеннымъ с а м о ч у в с т в ! е м ъ  крепнетъ вера въ свои 
силы, и юноша берется за решеше всехъ проблемъ—фило- 
софскихъ, метафизическихъ, моральныхъ, релипозвыхъ. На 
ряду съ этимъ улучшается память, а деятельность в о- 
о б р а ж е н 1 я  и фантазш становится более живой. Это уже
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не детское воображеше съ его повторешями пережитаго 
опыта, это настоящее творческое воображеше. Интересы на­
правлены на внутреншй ьпръ, на ценности высшаго иде-  
а л ь н а г о  порядка. Напомнимъ здесь изсл'Ьдовашя про­
фессора Нечаева, указывающая ходъ ассощащй на слово 
„пр1ятное№, „непр1ятное“, „удивительное“, обратимъ внима- 
Hie на чертежи 6 и 7 и 8. Мы видимъ, что въ возрасте после 
16 л'Ьтъ значительно преобладаютъ ассощацш внутренняго 
характера. Вместе съ этимъ пробуждается эстетическое 
чувство, нравственное чувство, идеальныя стремлешя и ре- 
липозное чувство, которое выражается иногда въ особенной 
набожности (больше у д'Ьвушекъ), а чаще—въ форме рели- 
познаго скептитизма, релипозныхъ искашй. Въ этомъ возра­
сти закладываются въ душу семена, который могутъ давать 
всходы въ течете всей последующей жизни. Тутъ пережива­
ются татя  состоян!я, отзвукъ которыхъ будетъ слышенъ до 
старости. MHorie педагоги настаиваютъ на томъ, что именно 
въ этомъ возрасте следуетъ заботиться' о нравственномъ 
воспитанш. Въ этомъ отношенш интересны изследовашя 
Санфорда Белля. Онъ произвелъ опросъ 851 человека. Изъ 
нихъ 642 приписываютъ возникновеше идеальныхъ стремле- 
т й  благотворному вльяшю, испытанному ими особенно въ 
юношескомъ возрасте: мальчиками на 17-мъ году, девоч­
ками на 15-мъ году, т.-е. въ томъ возрасте, который сле­
дуетъ непосредственно за переходнымъ першдомъ.
Вместе съ ростомъ умственной деятельности крепнетъ 
и воля .  Произвольныя движешя становятся более быстры­
ми, что находится въ связи съ большей напряженностью 
процессовъ въ мозговыхъ центрахъ. Способность къ а к т и в ­
ному,  более концентрированному внимашю увеличивается, 
и вместе съ темъ понижается податливость внушенш. По­
ступки отличаются большею обдуманностью, они вытекаютъ 
не изъ мимолетнаго настроенья или порыва, какъ въ пере- 
ходномъ возрасте, а являются выражешемъ основныхъ ду- 
шевныхъ стремленШ, и вместе съ темъ они отличаются 
большей решительностью и смелостью и придаютъ всему 
поведенш характеръ большей духовной независимости. П о- 
ве де н1е  учащихся въ этомъ возрасте значительно улуч­
шается; въ этомъ же возрасте наблюдается и наибольшее 
количество успешныхъ учениковъ. Существующая сощаль-
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ныя услсдая, по большей части, препятствуютъ нормальному 
удовлетворенш полового инстинкта въ юношескомъ возра­
сте. Д'Ьвушкамъ, а также и молодыми людями, если только 
они не хотятъ пользоваться продажной проститущей, при­
ходится выдержать упорную борьбу для подавлешя своихъ 
половыхъ стремлешй. Въ этой борьба помогаютъ эмоцш 
высшаго порядка (интеллектуальный, моральный, религюз- 
ныя), которыя отвлекаютъ внимаше въ другую сторону и 
Даютъ другой исходи избытку юношеской энергии Такими 
образомъ, создаются навыки, соответствующее деятельности, 
направленной на удовлетворете высшихъ духовныхъ потреб­
ностей. Мы видимъ, что победоносная борьба си половыми 
инстинктомъ можетъ укрепить нравственную волю. Но это 
возможно лишь въ техъ случаяхъ, где наследственность 
и воспиташе, укрепивъ волю, подготовили почву для та­
кой победоносной борьбы. Но сплошь и рядомъ бываетъ и 
такъ, что для борьбы не хватаетъ силъ. Юноши падаютъ и 
въ разврате губятъ иногда свое здоровье, иногда нравствен­
ный силы; девушки страдаютъ на почве неудовлетворенныхъ 
половыхъ стремлешй различными нервными разстройствами, 
начиная отъ головной боли (мигрень) до тяжелой нстерш. 
Истер1я, впрочемъ, возможна лишь на почве психопатоло­
гической наследственности. Въ нашу задачу не входитъ 
описашя этихъ нервныхъ разстройствъ; но прежде чемъ 
закончить этотъ очерки, мы кинемъ беглый взглядъ на осо­
бенности душевнаго развитая мальчиковъ и девочекъ.
Мы уже указывали, что волна душевнаго развитая дево­
чекъ короче, чемъ мальчиковъ (см. рис. 1-й). Сообразно съ 
этими различные перюды душевной жизни у нихъ въ об- 
щемъ наблюдаются раньше. Такими образомъ, годы умствен- 
наго развитая мальчиковъ и девочекъ не совпадаютъ; осо­
бенно это наблюдается въ среднемъ, переходномъ возрасте. 
Достигнувъ 12-летняго возраста, девочки начинаютъ опере­
жать въ успешности мальчиковъ (если обучеше идетъ сов­
местно). Мальчики въ свою очередь опережаютъ девочекъ 
после 16 летъ. Однако, некоторый качества развитая душев­
ной жизни наиболее свойственны девочками, друшя более 
свойственны мальчиками. Такъ, напримеръ, в ообра же н1е  
больше развито у девочекъ, чемъ у мальчиковъ. Это на­
блюдается за весь перёодъ съ 11—20 летъ. Мы видели так­
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же, что съ опытами надъ ассощащями на слова: „пр1ятноеа, 
,,H enpiaT H oett и „удивительное"1 у девочекъ, сравнительно съ 
мальчиками, преобладаютъ ассощацш внутренняго порядка. 
Профессоръ Vitale - Vitali изъ своихъ наблюденШ надъ ра­
ботою мальчиковъ и девочекъ дЪлаетъ между прочимъ тотъ 
выводъ, что у мальчиковъ м е н ь ш е  т о ч н о с т и  въ работе, 
а у девочекъ м е н ь ш е  е д и н с т в а .  Анализируя рисунки,, 
иллюстрируюнце прочитанный разсказъ, профессоръ Barnes 
въ Калифорнш замечаетъ, что у мальчиковъ раньше, чемъ 
у девочекъ, появляется способность выделять существенное 
отъ несущественнаго. Въ сфере ч у в с т в ъ  у д^вочекн про­
является больше м я г к о с т и ,  у мальчиковъ чаще наблюдает­
ся жестокость и стремлеше къ драчливости. У т и л и т а р -  
н ыя  стремлен1я чаще встречаются у девочекъ, чемъ у 
мальчиковъ; въ младшемъ переходномъ возрасте съ 10 до 13 
летъ перевесъ утилитарныхъ стремленШ, наоборотъ, наблю­
дается со стороны мальчиковъ. И д е а л ь н ы я  стремленья во 
всехъ возрастахъ чаще наблюдаются у девочекъ, чемъ у
мальчиковъ.
\
Со стороны в о л е в о й  сферы, по наблюдешямъ у насъ въ 
Росши кн. Н. В. Вяземскаго и М. Е. Schallenberger’a въ Кали- 
форнш, девочки отличаются большей' н е р е ш и т е л ь н о ­
стью,  чемъ мальчики, въ связи съ чемъ можно напомнить 
отмеченную выше ихъ ббльшую податливость в н у ш е н i ю.
Указанное нами несоответств1е въ кривыхъ волнообраз- 
наго развитая мальчиковъ и девочекъ должно было бы, по- 
видимому, препятствовать успешности с о в м е с т н а г о  обу- 
чешя, на необходимости котораго теперь мнопе настаива- 
ютъ, исходя изъ того соображешя, что совместное обучен!е 
и воспиташе должно самымъ благотворнымъ образомъ отра­
зиться на нравственномъ развитая детей. Однако опытъ не- 
которыхъ среднихъ школъ, въ которыхъ введено совместное 
обучеше—напримеръ, финляндскихъ—не оправдалъ такого 
опасешя: обучеше какъ мальчиковъ, такъ и девочекъ шло 
вполне успешно и во всякомъ случае не хуже, чемъ въ 
обычныхъ школахъ, отдельныхъ для каждаго пола. Надо, 
впрочемъ, отметить, что не все педагоги, которыми прихо­
дится заниматься въ школахъ при совместномъ обучении 
довольны его результатами. Некоторые относятся къ нему 
отрицательно. Такими образомъ, вопроси о совместномъ обу-
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чеши остается пока еще открытымъ и ждетъ дальиЬйшихъ 
научно поставленныхъ объективныхъ изсл'Ьдоватй.
Заканчивая нашъ очеркъ, мы должны указать на то, что 
мнойя стороны въ особенностяхъ развитая душевной жизни 
въ различные першды остаются до сихъ поръ мало выяснен­
ными и нуждаются въ дальнййшемъ изученш, путь для ко- 
тораго нам'Ьченъ уже многими изсл'Ьдоватями молодой, но 
уже много сделавшей науки экспериментальной психолойи 
и педагогики.
Характеръ и личность ребенка. Изучеме личности.
Необходимость и важность изучеыя личности ребенка. Темперамента. Изу- 
чеше характера. Классификавдя дФтскихъ характеровъ. Составлеие ха­
рактеристик. Методъ наблюдешя. Программа. Ведеше дневника. Обра­
ботка его. Методы экспериментальнаго изсдфдовашя личности.
Въ то время, какъ учителей более всего интересуетъ во- 
просъ о законахъ развитая детскаго ума, сообразоваться съ 
которыми необходимо для успешнаго осуществлешя целей 
обучешя, родители и воспитатели, стремясь выработать въ 
своихъ дЬтяхъ твердую и сильную нравственную личность, 
ищутъ въ психологш детства прежде всего указашй на ус- 
лов1я развитая воли и характера у детей. Впрочемъ, на раз- 
витае въ д'Ьтяхъ воли и характера, какъ на одну изъ глав- 
ныхъ задачъ воспиташя, давно уже указывали мнопе выда­
ющееся педагоги, а Гербартъ полагалъ, что образоваше не­
отделимо отъ воспиташя, и всегда говорилъ о воспитыва- 
ющемъ обучеши; но понимали Гербартъ воспитывающее обу- 
чеше въ духе своей интеллектуалистической психологш. 
„Душа,—говорили онъ,—называется умомъ, поскольку она 
представляетъ, и духомъ, поскольку она чувствуетъ, но духъ 
обитаётъ въ уме, а чувства и желатя суть ближе всего 
состояшя представлешйа. Поэтому „определеше круга мы­
слей воспитанника, это—все для воспитателя, такъ какъ изъ 
идей образуются ощущешя, а отсюда—принципы и поступки44. 
Совсемъ на другой точке зрешя стоить современная пси- 
холопя. Течете духовной жизни нашего времени, по сло- 
вамъ Лая, характеризуется борьбою интеллектуализма съ 
волюнтаризмомъ. И большинство современныхъ психологовъ 
держатся того мнешя, что не представлеше, какъ это ду­




первой основой, дающей направлеше всей нашей жизни. 
Это явлеше особенно ясно обнаруживается въ душевной 
жизни детей. На основанш лабораторныхъ изсл&доватй и 
простыхъ наблюденШ надъ детьми, проф. Э. Мейманъ при- 
шелъ къ тому заключешю, что не умственная даровитость, 
какъ таковая, гарантируетъ пригодность человека для даль­
нейшей жизни, а качества его воли, сила и тонкость его 
эмощональныхъ реакцШ. Если мы теперь видимъ,—говорить 
онъ,—что интеллектуальная одаренность не спасаетъ лич­
ность отъ разслаблешя воли, что всякШ успехи въ упражненш 
есть проявлеше воли, что умственная деятельность всегда 
определяется организащей воли и характера, то этимъ до­
казывается справедливость того педагогическаго волюнта­
ризма, который видитъ въ правильномъ обращенш съ жиз­
нью воли и чувства ребенка основу для воздейсттая на него 
воспитателя J).
Но правильное обрагцеше съ жизнью чувства и воли ре­
бенка гораздо труднее, чемъ культура его ума; если не­
желательно приненеше однообразныхъ пр1емовъ воспитания 
ума, то оно совершенно недопустимо при воспитанш чувствъ 
и воли, которыя тесно связаны со всеми органическими 
переживашями индивидуума, со всею его личностью. Къ 
сожаленш, сфера чувствъ и волевыхъ проявлешй гораздо 
менее поддается точному изучение, чемъ деятельность ума 
ребенка. Однако изучеше развитая внимашя детей съ одной 
стороны, а съ другой — ихъ податливости внушенж проли- 
ваютъ некоторый светъ на развитае воли и характера детей 
Опыты надъ внимашемъ детей показываютъ, что съ возрастомъ 
оно все более и более делается устойчивымъ, внутренними; 
опыты же надъ внушешемъ говорить, что съ возрастомъ 
растетъ и способность сопротивляться случайному внушенпо.
TaKie опыты производили въ Америке Скрипчуръ и Гиль- 
бертъ, во Францш—А. Бинэ, въ Росши—-А. П. Нечаевъ, и все, 
пользуясь различными методами, получили аналогичные 
результаты * 2). Особенно интересны опыты А. П. Нечаева, 
который изследовалъ параллельно податливость детей вну- 
шенш и характеръ ихъ внимашя. Оказалось, что у техъ 
испытуемыхъ, которые очень сильно поддавались внушенйо
*) Мейманъ. Душевная жизнь д'Ьтей. 7. 1.
2) Binet. La Suggestibilite. 1900.
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(слабость воли), внимаше было крайне неустойчивымъ, внЬш- 
нимъ,—у тЬхъ же, которые внушенпо поддавались слабо 
(сильная воля), внимаше, наоборотъ, оказалось болЬе устой­
чивыми. Въ переходномъ возрастЬ опыты установили уве- 
личеше податливости косвенному внушенпо наряду съ по- 
нижешемъ устойчивости внимашя. Что же делается съ вни- 
машемъ въ этомъ возраст^? Опыты съ отвлечешемъ вни­
машя, изслЬдовашемъ ассощащй, запоминашемъ словъ раз- 
наго значешя показали, что въ переходномъ возрасти, вни­
мание пршбрЬтаетъ чисто внЬшнШ характеръ. Такъ, напри- 
мЬръ, когда отвлекали внимаше дЬтей отъ работы при по­
мощи 1) шума (внЬшнШ факторъ) и 2) вопросовъ (внутр. 
факторъ), то выяснилось, что въ переходномъ возрасти осо­
бенное вл1яше на качество работы оказываетъ шумъ, въ то 
время какъ ученикамъ старшаго возраста бол’Ье мЬшаютъ 
вопросы. При изслЬдованш характера преобладающихъ ас­
сощащй обнаружилось то же самое: при воспоминаши о 
пргятномъ испытуемые переходнаго возраста дали 83% ас­
сощащй внЬшняго характера (сонъ, Ьда, питье, отпускъ, 
балы, танцы), к только 17% внутренняго характера (чтете, 
искусство, дружба, уроки и т. д.),—въ то время какъ дЬти 
болЬе старшаго возраста (18 л.) дали ассощащй внЬшняго 
характера только 60%, а внутренняго—40% *).
Эти опыты ясно показываютъ, что волю нельзя разсма- 
■тривать, какъ что-то обособленное, независимое отъ другихъ 
переживашй ребенка. Воля развивается вмЬстЬ съ разви- 
таемъ внимашя, способности сосредоточешя, координацш 
всЬхъ духовныхъ переживавШ,—вмЬстЬ съ развитаемъ лич­
ности и характера ребенка. Что же такое характеръ?
Нельзя говорить о характерЬ маленькаго ребенка, у ко- 
тораго еще нЬтъ постоянныхъ интересовъ, способности къ 
задержкЬ, умЬнья координировать свои желашя. Способ­
ность къ задержкЬ и координащю движешй онъ прщбрЬта- 
•етъ мало-по-малу, благодаря упражнение, интересы же дЬ- 
лаются болЬе постоянными по мЬрЬ развитая памяти и ассо- 
щащонныхъ процессовъ, мышлешя и суждешя, по мЬрЬ раз­
витая внутренняго внимашя, личности ребенка. Характеръ—  
это личность ребенка, поскольку она проявляется въ д)ъй- 
ствгяхъ. Характеръ развивается вмЬстЬ съ развитаемъ и про-
*) А . П. Ненаевъ. Современная экспериментальная пснхолопя.
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явлетемъ личности, съ обнаружешемъ индивидуальныхъ 
ея особенностей. Здесь и кроется трудность воспитатя ха­
рактера. Задача воспитатя характера—создать такую обста­
новку, которая благопр1ятствовала бы проявление индиви­
дуальныхъ особенностей ребенка, давала бы поводы къ ихъ 
упражненш и благодаря этому къ взаимной координацш. От­
сюда ясно, что первая обязанность воспитателя—изучеше 
личности воспитанника, выяснете его господствующихъ на­
строений, наклонностей и интересовъ. Понимаше датской 
индивидуальности, какъ справедливо отм^чаетъ Мейманъ, 
должно быть проблемою величайшей важности, такъ какъ, 
только понимая индивидуальность детей, мы получаемъ 
единственно надежную опору для суждешя о томъ, какъ 
слйдуетъ обращаться съ ними при ихъ обученш и воспи­
таю т и въ то же самое время узнаемъ, где, собственно, 
должно начаться наше вмешательство для устранешя ихъ 
недостатковъ и слабостей, и где мы можемъ положитель­
ными путемъ совершенствовать ихъ способности.
Проф. А. Бинэ, занимаясь въ течете 25 летъ изучешемъ 
детей, пришелъ къ тому заключешю, что „определеше спо­
собностей детей есть наиболее важная предпосылка образо- 
вашя и воспитатя; ихъ нужно учить, сообразуясь съ ихъ 
способностями, и на томъ же основанш направлять къ той 
или иной профессш. Педагоия должна основываться на изу- 
ченш индивидуальной психологш“ 1). Эта мысль въ последнее 
время все более и более пртбретаетъ права гражданства 
въ науке о воспитают Старая школа, стремившаяся привести 
способности всехъ детей къ одному знаменателю, не обра­
щавшая внимашя на различ1я ихъ одаренности, оказалась 
совершенно несостоятельной и потеряла всяшй кредитъ. 
Укрепляется убеждеше, что школа только въ томъ случае 
оправдаетъ свое назначете и приспособить учениковъ къ 
жизни, если она въ своихъ педагогическихъ воздейств1яхъ 
на ребенка будетъ сообразоваться какъ съ законами разви­
тая природы детей вообще, такъ и теми особенностями, кото­
рый обнаруживаются въ развитая отдельныхъ детей и въ ко- 
торыхъ проявляется ихъ личность.
Хотя характеръ ребенка формируется постепенно, по мере 
проявлешя и укреплешя его личности, но индивидуальный
Р Бинэ. Современный идеи о Д'Ьтяхъ.
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особенности ребенка, какъ бы зародыши будущаго характера, 
обнаруживаются очень рано и проявляются прежде всего 
въ способе реакцш на внЬшшя впечатл-Ьтя, въ большей 
или меньшей быстроте и интенсивности движешй. „Не впа­
дая въ парадоксъ,—говорить Компейрэ *),-—можно сказать, что 
ребенокъ, который впоследствш будетъ прилежнымъ, про- 
являетъ эту наклонность въ той манер!., съ которой онъ 
схватываетъ и держитъ рожокъ*. Эти физшлогичесюя осо­
бенности личности служатъ основой характера и называются 
обыкновенно темпераментомъ. Блестяпця характеристики д!т- 
скихъ темпераментовъ даны Гельвигомъ въ сочинении „Die 
vier Temperamente bei Kinderntt. Вотъ ребенокъ сангвиникъ,— 
говорить онъ,—это легкокровный, воздушный, нервный, жиз­
нерадостный ребенокъ. Онъ чрезвычайно возбудимъ. У него 
въ непрерывномъ движении глаза, ротъ, руки и ноги. Онъ 
не можетъ ни спокойно сидеть, ни спокойно спать. Деятель­
ность органовъ чувствъ у него чрезвычайно жива. Фанта- 
з1я его деятельна. Душа его воспршмчива ко всему хоро­
шему и прекрасному, хотя поверхностно и ненадолго. Онъ 
везде и повсюду ищетъ и находить веселье. О страстяхъ у 
него не можетъ быть и речи: его ничто глубоко не захва­
тываешь. Совсемъ другую картину представляетъ ребенокъ- 
меланхоликъ. Это субъектъ тяжелокровный, сумрачный, 
серьезный. У него мало радости и больше горя. Онъ всего 
боится. Деятельность внешнихъ чувствъ его вяла и медлен­
на, но зато основательна. Понятно, что къ детямъ, такъ резко 
отличающимся своими темпераментами, не можетъ приме­
няться одинаковая система воспиташя. Какъ должна видо­
изменяться воспитательная практика въ зависимости отъ 
принадлежности детей къ тому или другому темпераменту, 
прекрасно показалъ Бальдвинъ * 2), проанализировавъ психи- 
чесшя особенности двухъ типовъ: подвижного (деятельнаго) 
и сдержаннаго (чувствительнаго). Первый,—говорить онъ,— 
одаренъ въ высокой степени внушаемостью; внушетя, кото­
рый овладеваютъ имъ, переходятъ непосредственно въ дей- 
CTBie; онъ склоненъ действовать быстро, живо, не размы­
шляя, ассимилируя новейнйе элементы внушений среды съ 
темъ образомь дЬйствШ, который былъ установленъ его
>) Компейрэ. Умственное и нравственное развпие.
2) Бальдвинъ. Введете въ психологш.
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раньше сложившимися привычками; привычка у него обра­
зуется очень быстро и господствуетъ надъ нимъ. Дети про­
тивоположная типа отличаются малоподвижностью, они съ 
трудомъ научаются новымъ движешямъ, менее деятельны, 
сосредоточены, меньше поддаются внушенш. Въ зависимо­
сти отъ этого и обращен1е съ ними должно быть совершенно 
различными. Что касается детей перваго типа, то для нихъ 
нужно найти татя  средства, при помощи которыхъ было бы 
можно сдерживать и регулировать ихъ наклонность къ бы­
строму, необдуманному дЬйств1ю. Эти средства должны быть 
различны для детей разнаго возраста, но главная ихъ за­
дача—это внести какими-либо образомъ болытя усложне- 
т я  въ двигательные процессы, наиболее привычные для 
ребенка,, и чрезъ это усложнеше усилить задержку по отно- 
шешю къ нежелательнымъ сторонами его деятельности. Его 
привычныя действ1я должны быть сделаны настолько слож­
ными, насколько это допускаютъ его способности; это для 
того, чтобы воспитать его привычки и воспрепятствовать 
ихъ преврагцешю въ простыя механичесшя действ!я. Что 
касается умственныхъ заняий, то подобнаго ученика сле­
ду етъ, насколько возможно, воспитывать на более отвлечен- 
ныхъ предметахъ, которые не даютъ непосредственныхъ по- 
водовъ для дейстая. Математика—самая лучшая для него 
дисциплина, грамматика также хороша. Такъ какъ дети этого 
типа склонны къ очень быстрому обобщенно, слабы въ под- 
мечанш и запоминаши различШ и отличаются неустойчи­
востью вниматя, то целью заняий съ ними должно быть 
дисциплинироваше ихъ ума въ смысле правильнаго обобще- 
шя и, какъ вспомогательное средство для этого, дисципли- 
нироваше ихъ въ тщательномъ наблюденш конкретныхъ 
фактовъ. Рисовате съ моделей—прекрасное упражнете для 
такого ученика, равно какъ и рисовате съ натуры, какъ 
скоро они научится несколько владеть карандашемъ. Все 
это будетъ пр1учать его импульсивныя движетя къ изве­
стному подчиненно процессамъ разсуждетя. Обращете со 
сдержаннымъ, созерцательнымъ ребенкомъ гораздо труднее, 
такъ какъ онъ является менее выразительнымъ, менее ра- 
скрывающимъ свое я. Для учителя, поэтому, онъ предста­
вляется въ большей мере загадкою. Обращете съ нимъ 
требу етъ большой осторожности. Необходимо при каждомъ 
удобномъ случае давать ему поводъ высказаться, развивать
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въ немъ наклонность къ подражанш, заставлять его больше 
действовать, внушать уверенность въ свои силы. Методы 
обучешя детей мало подвижныхъ во многихъ отношешяхъ 
должны представлять контрастъ темъ, которые применяются 
къ ученикамъ подвижнаго типа.
Физшлогичесшя особенности личности ребенка являются 
только фономъ, на которомъ обрисовывается въ начале жизни 
его характеръ. Мало-по-малу на почве ре-
акщй образуются новыя, которыя обыкновенно называютъ 
> прюбретенными. По мере того, какъ пршбретенныя реакщи 
накопляются, кристаллизуется характеръ ребенка, который 
темъ медленнее изменяется, чемъ ребенокъ делается старше. 
Наблюдешя надъ детьми показываютъ, что ко времени по- 
ступлешя въ школу характеръ ребенка является уже зна­
чительно определившимся, мало поддающимся изменешю. 
И изучеше его, въ виду сравнительной его сложности, де­
лается более затруднительнымъ, требуетъ отъ воспитателя 
более глубокой наблюдательности, значительной психологи­
ческой подготовки, и, наконецъ, той степени любви къ сво­
ему питомцу, которая открываетъ чужую душу и даетъ воз­
можность заглянуть въ нее более глубоко, чемъ сколько 
доступно стороннему наблюдателю. Въ виду крайняго разно- 
образ1яхарактеровъ, неповторяемости человеческой личности, 
изучать даннаго ребенка можетъ только тотъ, кто имеетъ 
съ нимъ дело, и, по мнънш некоторыхъ авторовъ, наука 
здесь совершенно безсильна. Они думаютъ, что понимать 
человеческую личность можно только путемъ интуитивнаго- 
эстетическаго или этическаго проникновешя во внутрентй 
м1ръ человека. Какъ распознать индивидуальныя способно­
сти?—спрашиваетъ Наторпъ1), и отвечаешь: лучше всего поль­
зоваться не научными наблюдетями, а естественной пспхо- 
лопей педагогическаго такта, которая у однихъ бываетъ какъ 
бы врожденной, другими же достигается только съ боль- 
шимъ трудомъ. Въ чемъ состоитъ это естественное экспери- 
ментировате, сказать не трудно. Воспитатель воздействуетъ 
определеннымъ образомъ на воспитанника какими-либо про- 
явлешями съ своей стороны, чтобы вызвать ответный прояв- 
лен!я воспитанника; эти последн1я тагагаъ образомъ действу- 
ютъ на воспитателя, что въ немъ какъ бы отпечатлевается
!) Наторпъ. Философш, какъ основа педагогики, стр. 53.
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непосредственно образъ внутренняго состояшя воспитанника,
такъ что они,- какъ говорится, переносится въ него и, такимъ
образомъ, путемъ симпатическаго или, вернее, синэргетиче-
скаго возбуждетя родственнаго ему душевнаго состояшя
совершенно непосредственно скорее ощущаетъ, чЪмъ только
высчитываетъ или разсчитываетъ, какъ нужно действовать
въ данный моментъ для того, чтобы достигнуть данныхъ
результатовъ и при томъ достигнуть ихъ самымъ верными
и короткими способомъ, по возможности избегая задержи-
вающихъ или въ другихъ отношешяхъ вредныхъ вл1яшй 1).
Ничего нельзя возразить противъ такого способа изучения
личности воспитанниковъ. Онъ, несомненно, имеетъ право
на существоваше. Имъ пользуется большинство матерей и 
воспитателей. Они можетъ приносить практическую пользу.
Но совершенно нельзя согласиться съ теми мнешемъ, что 
этотъ способъ лучше систематическаго, научнаго наблюде- 
шя надъ ребенкомъ. Методу интуитивнаго вчувствовашя въ 
чужую личность не достаетъ сознательности. Это своего рода 
педагогическое знахарство, где воспитатель примениетъ ка­
кой-либо пр1емъ, чувствуетъ его правильность, но не можетъ 
ни себе отдать отчетъ въ своей правоте, ни другими дока­
зать верность своего понимашя душевныхъ переживанШ 
ребенка. Поэтому педагогическое вчувствоваше, основанное 
на любви къ ребенку, должно быть дополнено систематиче­
скими его изучешемъ.
Психолопя детства въ двухъ отношешяхъ можетъ оказать 
помощь воспитателями въ деле изучешя характера детей: она 
выясняетъ типичесыя особенности въ проявлешяхъ детскихъ 
индивидуальностей, классифицируетъ детсше характеры и 
даетъ более или менее надежныя средства для наблюдешя 
за детьми, проверяетъ методы ихъ изучешя. ■
Что касается класифцтдетскихъ характер овъ, то 
здесь психолопя детства только еще прокладываетъ первые 
робюе шаги. Наука о характерахъ вообще (или, какъ ее 
называютъ, индивидуальная или дифференщальная психо­
лопя) является самою юною отрослыо научной психологш. 
Она возникла, по словами Штерна * 2), благодаря психологш
*) Разсуждешя Наторпа напоминаютъ „искусство читать по глазамъ" 
Marriaca (Практ. педагогика), которое онъ рекомендуетъ, какъ средство 
пониманья датской души.
2) Stern. Ueber Psychologie der individuellen Differenzen.
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экспериментальной, которая обнаружила безконечное разно- 
образ1е проявлетй однихъ и т£хъ же способностей у раз- 
ныхъ лицъ, и занимается, главнымъ образомъ, разработ­
кою методовъ изсл'Ьдоватя. Для изучещя же д’Ьтскихъ ха- 
рактеровъ сделано еще меньше. Попытки составить такую 
классификацш д’Ьтскихъ характеровъ, которою можно было 
бы пользоваться въ качестве руководства при наблюдешяхъ 
надъ отдельными детьми, сделаны некоторыми авторами, 
но ихъ нельзя признать имеющими большое значеше. Такъ, 
напримеръ, детсшя характеристики, составленныя Б. Перэ, 
А. Бинэ, П. Ф. Лесгафтомъ, отличаются большою живостью, 
прямо выхвачены изъ жизни, но страдаютъ слабостью пси- 
хологическаго анализа или искуственностью положеннаго въ 
основу ихъ принципа делешя. Перэ, напримеръ, находить 
возможнымъ разделить всехъ детей по особенностямъ, про­
являющимся исключительно въ ихъ двигательной сфере, 
на 1) быстрыхъ или живыхъ, 2) медленныхъ, 3) энергич- 
ныхъ, 4) быстрыхъ-энергичныхъ, 5) медленныхъ-энергич- 
ныхъ, 6) уравновешенныхъ. Вотъ образецъ его характери­
стики энергичныхъ. Энергичные, или пылше, обладаютъ боль- 
шимъ запасомъ двигательной и моральной энергш, тесно 
связанной у нихъ съ сильными и живыми чувствами. Осо­
бенно сильно развиты у нихъ чувства, относянцяся къ соб­
ственной. личности. Главнымъ двигателемъ ихъ поступковъ 
очень часто является честолюб1е, стремлете властвовать, 
которое определяетъ собою ихъ поведете, карьеру, напра- 
влете всей деятельности. У более даровитыхъ, а также, 
когда честолюб!е находить себе поддержку и оправдаше въ 
окружающей среде, развиваются мало-по-малу высокомер1е 
и презрительное отношете ко всемъ, кого они считаютъ 
ниже себя. Малейшее несоглаше и противореч1е, а въ осо­
бенности все то, что сколько-нибудь уязвляетъ ихъ само- 
люб1е, тотчасъ же вызываетъ взрывы гнева и энергичесшй 
отпоръ. Если вы высказали къ нимъ невнимате или чемъ- 
нибудь ихъ обидели, то они отплатятъ, такъ какъ отлича­
ются мстительностью и злопамятствомъ. Воля ихъ находится 
подъ непосредственнымъ вл1яшемъ чувствоватй; можно ска­
зать, что не они владеютъ своими страстями, но страсти 
владеютъ ими. Обнаруживая нередко удивительную энергш, 
перенося всяшя лишетя, если это необходимо для удовле-
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творешя честолюб]я, они въ то же время совершенно неспо­
собны подавить въ себе господствующую страсть, даже если 
она влечетъ за собою вредныя последств1я. Смелые и дея­
тельные, они всю свою деятельность направляютъ на обла- 
даше властью. Борьба—-.ихъ стстя, повелевать—для нихъ 
наслаждеше. Въ такой же степени преобладающая чувства 
сказываются и на ихъ умственной сфере. Суждение ихъ 
отличаются и пристраспемъ, и односторонностью. Въ своихъ 
планахъ и замыслахъ они также нередко поддаются вл1яшю 
чувства, напримеръ, тщательно обдумывая подробности про­
екта, не замечаютъвъ то же время, подъ вл1яшемъ увлечешя, 
крупныхъ ошибокъ и промаховъ. Все это не мешаетъ лю- 
дямъ этого типа въ зреломъ возрасте быть иногда выдаю­
щимися деятелями, особенно въ области военной, полити­
ческой и административной.
Если бы были составлены более или менее исчерпываю­
щая классификащи детскихъ характеровъ, задача изучешя 
детей значительно бы упростилась. Но это задача далекаго 
будущаго. Попытка найти пути для ея реш етя делается 
въ книгЬ А. Ф. Лазурскаго: „Школьный характеристики111). 
СуществуюшДя классификащи, по его мнент, страдаютъ въ 
большинстве случаевъ чрезмерной отвлеченностью и схе­
матичностью. Будучи составлены чисто дедуктивнымъ пу- 
темъ, оне очень мало считаются со всею сложностью жи­
вой человеческой личности и поэтому совершенно не мо- 
гутъ служить руководствомъ или noco6 ieM b  во время на- 
блюденШ надъ живыми людьми. Поэтому онъ пытается 
подойти къ той же цели несколько инымъ путемъ, имен­
но путемъ составлешя подробныхъ характеристикъ отдель- 
ныхъ личностей и последовательной ихъ группировки. 
Правда, самому автору не удается составить такую естест­
венную классификащю характеровъ, такъ какъ въ его рас­
поряжение было слишкомъ мало матерёала—всего 11 харак­
теристикъ учениковъ, но темъ не менее его книга пред- 
ставляетъ большой интересъ съ педагогической точки зре- 
шя, такъ какъ намечаетъ тотъ путь, которыми нуяшо итти 
для получетя научно-обоснованной характеристики учени­
ка, такой характеристики, которая давала бы живой образъ 1
1) См. того же автора. Очеркъ науки о характерахъ.
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даннаго индивидуума и позволяла бы выяснить психо­
логическую конструкцш данной личности, что особенно- 
.важно для воспитателя, и чгЬмъ подобная характеристика 
выгодно отличается отъ интуитивнаго, полубезсознательна- 
го понимашя ребенка. Проф. Лазурсшй совершенно не со­
мневается въ возможности получешя такихъ научно обосно- 
ванныхъ характеристикъ детей, въ виду той закономерно­
сти, которая существуетъ въ строети каждой отдельной 
личности, каждаго отдельнаго характера.
„Чемъ больше разбираешься,—говорить онъ,—въ характе­
ристике любого мальчика (если только характеристика эта. 
составлена достаточно полно и опирается на определенный 
фактичесшя данныя), темъ более убеждаешься въ томъ, 
что изучеше характеровъ можетъ и должно стать со вре- 
менемъ точной наукой, не только описывающей, но и объ­
ясняющей, пользующейся въ своихъ наблюдешяхъ не толь­
ко полубезсознательнымъ чутьемъ и знашемъ жизни, но 
также и определенными, проверенными и сознательно при­
меняемыми методами11.
Какимъ же образомъ составлять характеристики детей?
Первое услов1е для составлетя научно-обоснованной 
характеристики ребенка—это пользоваше известной, зара­
нее выработанной программой. Конечно, каждый родитель,, 
характеризующей своего ребенка, и каждый учитель, соста­
вляющей отзывъ о способностяхъ ученика, руководится из­
вестными соображениями, планами, большею частью ходя­
чими психологическими или педагогическими критер1ями,. 
въ роде: развитой, сообразительный, ленивый, внимательный, 
аккуратный и т. д., но подобныя характеристики не могутъ 
иметь большой ценности, такъ какъ мало помогаютъ по­
н я т ь  личность ученика. Лень, аккуратность и друпя ка­
чества ребенка могутъ быть результатомъ очень различ- 
ныхъ психическихъ переживашй детей, и сами по себе 
даютъ очень мало для понимашя личности ребенка. Важно 
знать, при какихъ услов1яхъ, въ какой обстановке прояв­
ляются те или друпя черты характера ребенка, чтобы вы­
яснить причину ихъ развиыя и отношешя къ другимъ ду- 
шевнымъ переживашямъ ребенка. Поэтому, первое требова- 
Hie, которое должно быть предъявлено къ программе на- 
блюдетя за ребенкомъ для составлешя его характеристики,— 
это, чтобы программа была по возможности полною. Она
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должна заключать въ себе прежде всего целый рядъ та- 
кихъ вопросовъ, которые бы показали, съ какими задатками 
явился ребенокъ на светъ и въ какихъ услосляхъ онъ раз­
вивается; далее, она должна дать возможность подробно 
ознакомиться съ особенностями сфе­
ры ребенка и съ отношешемъ ребенка ко всЪмъ явлетямъ 
•окружающей его среды, особенно къ гЬмъ, которыя играютъ 
крупную роль въ его жизни, какъ напр., игры, подражаше, за­
нятая и т. д . Далее, желательно, чтобы программа изсл'Ъдоватя 
личности,когда дело идетъ о наблюденш за психическими осо­
бенностями ребенка, была выражена не только въ общепри- 
нятыхъ, но и строго научныхъ психологическихъ терминахъ. 
Такихъ программъ для наблюдешя за детьми въ настоящее 
время предложено нисколько. Наибольшею полнотою среди 
нихъ отличается программа Г. И. Россолимо 1)> охватывающая 
все важнейнйя стороны чаловФческаго характера.
Въ качестве образца программы можно привести опрос­
ный листокъ для составлетя характеристики учащагося, 
предлагаемый В. А. Лаемъ и отличающШся сравнительно боль­
шой полнотою и обстоятельностью 1 2). Лай делить всю прог­
рамму изучешя характера ученика на две части: I. Бюлоги- 
чесшя и сощальныя причины развитая и II. Процессъ 
воспиташя и результаты воспитатя. Къ первой у него 
относятся: 1) Индивидуальные факторы (наследственный
особенности, инстикты: а) Родители (алкоголизмъ, туберку- 
лезъ, сифилисъ, истощеше, душевныя болезни, преступ­
ность, большая разница въ лЪтахъ и т. д.), б) Сестры и 
братья (число, возрастъ, болезни и т. д.), в) Предки по 
прямой и боковой линш, г) Половое чувство, 2) Естествен­
ные факторы (прюбр’Ьтеяныя качества, склонности и пред- 
ставлешя): а) Рождеше (преждевременное, запоздалое, про­
должительность родовъ, оперативное вмешательство, слу- 
чайностат во время беременности и т. д., б) Жилище и место 
жительства (почва, вода, воздухъ, светъ, степень тепла въ 
стране, место жительства, часть города, кварталъ и т. д.),
в) Пища и одежда (алкоголь, ошумъ и друие пороки),
г) Сонъ (крепость сна, продолжительность, место для сна, 
одиночное или совместное спанье), д) Игра и отдыхъ (родъ
1 ) Г. И. Россолимо. Планъ изслйдовахпя д-Ьтской души.
2) Лай. Экспериментальная педагогика.
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игръ, время, продолжительность, трудовой заработокъ, по­
бочная занятая), е) Несчастные случаи, болезни. 3) Сощаль- 
ные факторы (пршбрЪтенныя наклонности, представлетя):
а) Семейная жизнь (звате родителей, родъ воспитатя и т. д.)
б) Товарищи по школе и въ играхъ, в) Уличная жизнь, 
г) Религшзныя и политичестя общества, д) Обучение и 
школа (требовашя, особая распоряжетя и т. д.) Ко вто­
рой: 1) Признаки тела родовые и признаки приспособляе­
мости: а) ПослЪдств1я болезней и несчастяыхъ случаевъ, 
б) Ростъ, в) Весь, сила мускуловъ, г) Окружность груди, ем­
кость легкихъ, д) Голова, е) Ненормальности (черепъ, лицо, 
глотка, зубы, половые органы, температура, кровяная тель­
ца и т. д. 2) Родовые и пршбр'Ьтенные признаки наблюде- 
шя: а) Зр4те (острота зретя , краски, св'Ьтъ, движете и т. д.), 
б) Слухъ (острота слуха, звуки шумы), в) Осязаше (ощу- 
щеше давлетя, веса, температуры, фермы, боли, величина 
и свойство поверхностей, локализащя места и движешя); 
г) Обоняше и вкусъ, д) Внимаше. 3) Родовые и пршбретен- 
ные признаки умственной переработки: а) Типы представ­
летя, б) Память, в) Ассощашя представленШ, г) Способ­
ность составлять отвлеченная понятая, д) Суждеше, выводъ 
(opieHTnpoBaHie въ пространстве я во времени, суждеше о 
вещахъ ежедневной жизни и школьныхъ занятаяхъ и т. д.), 
е) Деятельность фантазнг, ж) Внушаемость, з) Отноше- 
шя къ окружающимъ, къ растешямъ, къ животнымъ, эсте­
тическое, этическое и релишозное чувства, i) наклонно­
сти, стремлешя и воля. 4) Родовые и приобретенные при­
знаки выражешя: а) Непроизвольный движешя (рефлексы,, 
судороги, параличи), б) Ходьба, ловкость, в) Способность 
выражаться (время и ходъ реакщи, речь, письмо, лепетъ, 
заикаше, изучеше речи, запасъ словъ, письмо, гримасы, 
жесты, изображешя драматичесюя, телесная, рисовальная 
и т. д.) г) Общая дисциплина (особенности характера).
Совершенно особое место среди программъ изеледовашя 
личности занимаетъ программа, предложенная А. Ф. 
скимъ. Она выражена исключительно въ психологическихъ 
терминахъ. При этомъ авторъ не только называетъ то илидру 
гое душевное переживаше, но и указываетъ, въ какихъ фор- 
махъ оно чаще всего выражается, чемъ значительно облег­
чается пользоваше этой программой 0- Для примера приво- *)
*) А. Ф. Лазурскл!. Программа nsca^OBaHia личности.
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димъ небольшой отрывокъ изъ программы А, Ф. Лазурскаго. 
Ассощацш: 1) Обгше или бтдность ассоцгацгй. Каждое впе­
чатлите вызываетъ целый рядъ мыслей, воспоминанШ, 
•образовъ. Обладаетъ неисчерпаемымъ запасомъ темъ для 
разговора и болыиимъ количествомъ самыхъ разнообраз- 
ныхъ сведешй. Или яге кругъ представленШ очень узокъ 
и ограниченъ, воспоминашя несложны. вюыинихъ
ассощацш. Разсказывая о чемъ-нибудь, передаетъ под- 
рядъ все то, что онъ видЪлъ и слышалъ, не заботясь о 
внутренней связи. Въ разсуждешяхъ преобладаютъ поверх­
ностный аналогш. Заучиваетъ (напр., уроки) не по смыслу, а 
чисто механически. Повторить заученное можетъ лишь въ 
томъ порядке, въ какомъ его усвоилъ, иначе становится въ 
тупикъ и все забываетъ. Развитге ассоцтцт.
Не довольствуясь простыми пересказомъ событШ, старается 
передать ихъ внутреннюю, причинную связь. (Осмысленный 
и связный текстъ—стихи, прозу—запоминаетъ гораздо луч­
ше, чЪмъ безсвязный—собственный имена, хронологически 
■таблицы). Программа Лазурскаго могла бы оказатьзя очень 
полезной, особенно при изученш детей школьнаго возраста, 
если бы была более приспособлена къ наблюдение датской 
психики; къ сожалЪтю, авторъ имеетъ въ виду все время 
взрослыхъ, для изучетя личности которыхъ она и соста­
влена.
При наблюдеши за детьми самаго младшаго возраста 
некоторую услугу родителями можетъ оказать календарь 
психическаго развитая Прейера, приложенный имъ къ сво­
ей книге „Душа ребенка^. Въ немъ онъ указываетъ день 
за днемъ, съ какою последовательностью обнаруживаются у 
ребенка тЬ или друпяпереживатя, итакимъ образомъ даетъ 
возможность следить за быстротою, темпомъ его духов- 
наго развитая, его правильностью и особенностями. Кален­
дарь охватываетъ три года жизни ребенка.
Следующимъ услов1емъ для составлешя научной харак­
теристики ребенка должно быть продолжительное наблюдете 
за нимъ по определенной программе. Характеристика, со­
ставленная после непродолжительнаго наблюдешя надъ ре- 
бенкомъ, хотя бы и по хорошо разработанной программе, 
не можетъ дать вполне правильнаго представлетя о лич­
ности характеризуемаго. „Индивидуальная психолопя,—гово­
рить по этому поводу проф. Лазурсгай,—доляша следовать
примеру медицины. Идеаломъ медицинскаго изсл'Ьдовашя 
является клиническое наблюдете. Здесь больныхъ изучаютъ 
целые месяцы, иногда годы01. Только такое продолжитель­
ное изучеше и можетъ дать вполне ценные результаты для 
понимашя личности ученика, и, кроме того, оно имеетъ боль­
шое воспитательное значете. Обыкновенно, те врачи ока­
зываются лучшими д1агностами, которые долго работали въ 
клиникахъ и развили у себя способность распознавашя бо­
лезней. Потомъ, въ жизни, они уже на основаны немногихъ 
признаковъ болезни ставятъ правильно д1агяозъ, припоми­
ная все прежшя наблюдешя надъ больными аналогичными 
болезнями и усвоивъ себе уменье разбираться въ главныхъ 
и второстепенныхъ признакахъ. То же самое справедливо и 
по отношетю къ учителямъ. Систематическое, продолжи­
тельное наблюдете за ребенкомъ является лучшею школою 
для подготовки къ изучений детскпхъ характеровъ. Главная 
трудность при изучены характера детей съ помощью на- 
блюдетя заключается въ искусстве по возможности объ­
ективно записывать наблюдаемый переживатя детей, запи­
сывать въ дневникъ самые факты детской жизни, а не свои 
субъективныя истолковашя ихъ, и, наконецъ, записывать 
тате факты, которые имеютъ наибольшее значете для ха­
рактеристики личности. Чтобы отрывочныя записи, изъ ко- 
торыхъ составляется дневникъ наблюдетй за ребенкомъ, 
имели цену, А. Ф. ЛазурскШ рекомендуетъ руководиться 
следующими соображетямша) Наблюдатель выбираетъ факты 
и проявлешя (для записи въ дневникъ) вполне сознательно, 
т.-е. представляя себе, по крайней мере въ общихъ чер- 
тахъ, какую именно сторону душевной жизни можетъ осве­
тить данное явлете. При этомъ необходимо становиться 
исключительно на психологическую точку зретя, т.-е. обра­
щать внимате на то, насколько данное качество важно для 
всего склада личности, а отнюдь не руководиться какими- 
нибудь посторонними, чисто практическими соображешями 
(оценка поступковъ воспитанника съ дисциплинарной, пе­
дагогической и тому подобныхъ точекъ зретя). б) Все за­
писи носятъ по возможности объективный характеръ. Запи­
сываются только факты, т.-е. поведете наблюдаемаго, его 
речи, поступки, мимика, двнжешя,—но отнюдь не те вы­
воды, которые делаетъ изъ нихъ наблюдатель. Кроме того, 
если отдельный наблюдешя противоречить другъ другу,
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то этихъ противор'ЬчШ ни/въ какою случае не сл’Ьдуетъ 
сглаживать, объяснять и т. п.; они должны выступить пе- 
редъ читателемъ въ полной своей силе. в) Наряду съ про- 
явлетями необходимо записывать также и те вн-Ьшшя усло- 
В1я (обстоятельства-возбудители), среди которыхъ данное про- 
явлете было замечено. Конечно, всю обстановку описать не­
возможно, да этого и не требуется: главное внимаше должно 
быть обращено на те обстоятельства, которыя могли спо­
собствовать или, наоборотъ, препятствовать данному про- 
явленш,—за то эти обстоятельства следуютъ описать по 
возможности подробнее. Собранный такимъ образомъ мате- 
pi алъ долженъ быть подвергнутъ психологической обработки>, 
психологически проанализированъ, при помощи известной 
программы классифицированъ для выяснешя психологиче­
ской схемы или конструкцш данной личности. Чтобы позна­
комить со способомъ ведешя дневника и его обработкою, 
мы приведемъ отрывокъ изъ записи, помещенной въ Школь- 
ныхъ характеристикахъ *).
„Вследъ за наложенными взыскашемъ (не особенно зна­
чительными) усиленно начинаетъ просить прогцешя. Кожа 
надъ бровями наливается кровью, на глазахъ появляются сле­
зы, но ненадолго; скоро забываетъ и опять веселъ, хотя нака- 
зашя и не отменены (возбудимость чувствований, ихъ неу­
стойчивость). На воспитательномъ чтенш сидитъ очень вни­
мательно, весь отдался разсказу и отъ удовольств1я громко 
вскрикиваетъ: „молод ецъ“, „таки ему и надоа и т. и.; при 
этомъ не всегда разбирается въ сути всего разсказа, а оста­
навливается на отдельным его моментахъ, особенно для него 
интересныхъ (интересъ, пассивное внимаше). Во время за­
втрака и обеда положительно набрасывался на подаваемыя 
блюда и, несмотря на свой маленьшй ростъ и неболыше го­
ды, ели, какъ взрослый, много и съ большой поспешностью, 
предлагая товарищами отдать пирожное за котлету. Передъ 
теми завтракали въ свое время вместе съ другими (низния 
органичесгая чувства). Увлекся игрою въ перышки до того, 
что на зови не отвечаетъ (сосредоточ. пассив, внимашя). 
Начинаетъ увлекаться игрою въ шахматы, за игрой ни­
чего не слышитъ, весь погруженъ въ нее (сосредоточ. пас-
*) Образцы дневниковъ см. въ 3 и 5 Кнпжкахъ педагогической психо 
логш. Статьи А. И. Неклюдовой, Н. Е. Румявцева и др.
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Сивн. внимашя). Во время воспитательнаго чтешя рйшалъ 
шахматную задачу и въ то же время старался не пропускать 
сути читаемаго; время отъ времени вставлялъ вопросы, но 
видно было, что голова занята не гЬмъ (объемъ внимашя). 
Не можетъ сидЪть, какъ вей сидятъ: то подожметъ ногу 
подъ себя, то согнетъ ихъ въ колйняхъ и упретъ въ столъ» 
то 'на столъ влезете (общие двигательныхъ импульсовъ)к.
Чтобы избежать субъективности въ оц'Ьнк'Ь добытаго 
путемъ .наблюдешя по известной программ^ матер(ала для 
характеристики ученика, необходимо его дополнить жепе- 
риментальнымъ изелкдовангемъ его личности. Эксперименталь­
ное изсл’Ьдоваше личности ребенка дастъ, съ одной сторо­
ны, совершенно объективный матер1алъ, а съ.другой — по­
можете выяснить взаимоотношеше душевныхъ переживашй. 
Для экспериментальнаго изсл'Ьдовашя личности такъ же 
необходима прогам, какъ и для простого наблюдешя. Въ 
настоящее время въ психологической литературЪ мы имЪ- 
емъ ц’Ьлый рядъ такихъ программъ, сильно отличающихся 
другъ отъ друга, главнымъ образомъ, тЬмъ, кашя черты 
личности оиЬ считаютъ наиболее характерными, въ какихъ 
изъ нихъ видятъ проявлеше индивидуальности. Въ наук4 о 
личности до сихъ поръ еще не установлено, кагая свойства 
индивидуума нужно считать основными, наиболее суще­
ственными, типичными. Поэтому разные психологи предла­
гаюсь разные cepin опытовъ для изсл'Ьдовашя индивидуаль­
ности. При этомъ одни изъ нихъ, какъ напр., Каттель- 
Ястровъ, Мюнстербергъ, ограничиваются, главнымъ образомъ, 
изсл’Ьдовашемъ низшихъ, просгЬйшихъ явлешй, напр.: ощу­
щений, движешй; друпе изучаютъ выспля духовныя про- 
явлешя, напр., умственную работоспособность индивидуума 
(Крепелинъ и его школа), или вообще выспия- психическая 
функцш, какъ, напр., память, внимаше, мышлеше, вообра- 
жеше, податливость внушешю, эстетическое нравственное 
чувство, силу мускуловъ, волю, ловкость въ движешяхъ 
(Бинэ и друпе).
Самая ранняя попытка экспериментальнаго изслЪдовашя 
индивидуальныхъ особенностей личности принадлежите 
Крепелину ‘)> который видЬлъ основу индивидуальныхъ 
особенностей въ характер^ работоспособности человека и 1
1) Kraepelin. Psychologische Arbeiten. 1,1. Leipzig, 1895 г.
18
сообразно съ этимъ изучалъ быстроту работы, упражняе- 
мость, прочность навыка, продолжительность сохранетя на­
выка и т. д. Большинство изъ современныхъ психологовъ 
считаютъ наиболее характерными чертами личности высипя 
проявлешя индивидуума, особенности его воспр1ятШ, памя­
ти, внимашя. Поэтому мы познакомимъ читателей съ неко­
торыми простыми пр1емами, которыми можно пользоваться
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Рис. I. Картонъ Бинэ.
: * ' . . . .. « „ . * '
при изсл'Ьдованш высшихъ психическихъ переживашй дгЬ-
тей 1). Такъ, наприм’Ьръ, для изсл4>доватя индивиду аль-
иыхъ особенностей воспрштгн можно пользоваться картономъ
А. Бинэ или спещальными таблицами, приготовленными въ
*) См. объ этомъ болйе подробно: Методы экспериментальная изслй- 
довашя личности. Сотр. лабор. экспер. педаг. психолопи въ С.-ПБ.
А. И. Бернштейнъ. Практичесте методы индивидуалънаго эксперимен- 
тально-психологическаго изсл^доватя личности въ Трудахъ Психол. Ла- 
бораторш при Моек. Педаг. Собраши.
Гуго Пицдоли. Изсл^доваше воспитанника посредствомъ нсихологи- 
ческихъ опытовъ. Прилож. къ № 4 циркул. по Кавказск. Учебн. Округу 
за 1909 г. - г
Э. Мейманъ. Леший по экспериментальной педагогика. Ч. 2. Индиви­
дуальный особенности дйтей.
А. Бинэ. Современный идеи о д'кгяхъ.
* I  • '  '  ’ * »
•  •  • .  ,  ,
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лабораторш экспериментальной педагогической психологш 
въ СПБ. Опытъ съ картономъ производится обыкновенно 
такимъ образомъ. Показываюсь въ течете небольшого вре­
мени испытуемому картонъ и просятъ внимательно на него
4
Рис. I I  и I I I .
смотреть, а потомъ передать то, что онъ вид^лъ на этомъ 
картонЬ.
Такимъ же образомъ производится опытъ и съ таблица- 
цами. Сначала показывается въ течете небольшого времени 
одна таблица, которая потомъ заменяется другою, на кото-
18*
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рой гЬже самые предметы, но только на другихъ местахъ и 
въ нисколько видоизм'Ьненномъ виде (рис. II и III). Изъ отве- 
товъ исиытуемаго обнаруживается, достаточно ли подробно, 
детально воспринималъ онъ виденное, или же воспринялъ
только то, что его заинтересовало; заметили ли все разницы
1 _____
въ рисункахъ, запомнилъ места, и т. д. Для изследоватя 
вниматя можно заставить исиытуемаго проделать какую-ни­
будь работу, хотя и простую, но требующую большой сосре­
доточенности, наир., на данной странице въ каждой строч­
ка сосчитать все кашя-нибудь буквы (о, е), что будетъ 
указывать на способность къ концентрацш вниматя, или 
определенные значки, какъ это предлагается въ таблице 
Тулуза1). При этомъ для изследоватя объема вниматя мо­
жно заставить исиытуемаго считать каждую букву отдель­
ными счетомъ, записывая въ конце каждой строчки за 
нимъ результаты. Вместо буквъ можно предложить ему 
считать отдельно кружки и крестики въ таблице, обращая
х х о х о о х х х о х о о о х х о х о х о о х х х о о х о о о о х о  
X X  XX  0.0 о х о х о х х о о х х о о о х о х о о о х х о о х о х х
внимате при этомъ какъ на правильность счета, такъ и на 
время работы. Если еще въ это время употреблять отвле- 
каюнця средства, напримеръ, электричесшй звонокъ надъ 
ухомъ, тиканье метронома и т. п., то при помощи этого 
можно выяснить способность къ раздвоетю вниматя и т. д. 
Для изследоватя памяти можно пользоваться запоминатемъ 
буквъ по методу Кона. При этомъ, для выяснетя преобла- 
дающаго типа памяти одну таблицу съ буквами даютъ за­
поминать чисто зрительными путемъ, другую—слуховыми, 
третью—зрительно - моторымъ (смотря на буквы и повторяя 
ихъ). Разумеется, таблицы должны быть каждый разъ разныя. 
Затемъ следуетъ отметить, какимъ путемъ субъектъ запо­
минали лучше всего. Для изследоватя памяти на цифры 
и числа даютъ запоминать двузначныя, многозначный числа 
и доходятъ такими путемъ до такого длиннаго ряда, который 
испытуемый не въ состоянш запомнить безъ ошибки. Такими
образомъ определяютъ способность къ запоминатю цифръ
1
и чиселъ. Для определетя чисто-зрительной памяти можно
(
пользоваться еще такимъ пр1емомъ. Испытуемому показы-
!) Тулузъ, Васкидъ и Пьеронъ. Техника психологяческаго экспери­
мента. (Переводится).
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ваютъ таблицу, состоящую изъ 9 ломаныхъ лишй, и затЬмъ 
просятъ отыскать эти 9 фигуръ въ другой таблицЬ, гд£ 
ихъ всего 25 (рис. IY и Y).
При изучения работоспо­
собности пользуются обык­
новенно счетнымъ методомъ 
Крэпелина. Испытуемому 
даютъ таблицу съ простыми 
ариеметическйми д£йств1я- 
ми на сложете, вычиташе, 
или на сложете и вычи- 
тате  вм'ЬсгЬ и просятъ его,. 
какъ можно скорее, въ те­
чете извЪстнагб времени 
совершать эти hM ctbIh, ста­
раясь не сделать ошибокъ 
и записывая результаты противъ каждаго д,Ьйств1я. При
Рис. V.
подсчет^ результатовъ обращается внимаше на время ра­
боты и на число ошибокъ:
18 — 7 =  23 — 1 2 =  43 — 3 3 =  73 — 42 =




Можно рекомендовать еще цВлый рядъ простыхъ npi- 
емовъ для изучешя податливости внушенно, скорости пси- 
хическихъ процессовъ и т. д. Но при пользоваши всйми 
этими методами надо помнить, что результаты ихъ можно 
считать надежными только въ томъ случай, если опыты 
повторялись много разъ и были предприняты вей предо­
сторожности, который должны предохранять опытъ отъ воз- 
можныхъ случайностей и ошибокъ, когда удалось создать 
благопр1ятную для опытовъ атмосферу. (См. объ этомъ под- 
робнйе въ 1-ой главй).
А. Бинэ рекомендуетъ при изелйдоватяхъ подобнаго ро­
да позаботиться о созданш обстановки, наиболйе привычной 
для ребенка *). „На мой взглядъ,—говорить онъ,—единствен­
ный способъ узнать характеръ ребенка, это ввести его на­
рочно въ его обычную обстановку и наблюдать за нимъ 
такъ, чтобы онъ не подозрйвалъ ничего объ этомъtc. Онъ 
предлагаетъ слйдуюшдй пр1емъ, который ему часто удавал­
ся. Ребенка заставдяютъ продйлать такую работу, которую 
можно измйрить количественно, и которая не требуетъ ни­
чего, кромй внимашя, напримйръ: зачеркивать буквы какого- 
нибудь текста, вей а, вей и, вей р  и т. д. Самый опытъ онъ 
производить такимъ образомъ: беретъ нйсколько человйкъ 
дйтей одного класса и сажаетъ ихъ вокругъ стола, заста­
вляя зачеркивать буквы въ течете опредъленнаго времени, 
и самъ налюдаетъ за ними; потомъ, отмйтивъ количество 
сдйланной ими работы, онъ уходить, оставляя ихъ однихъ 
и прося по прежнему вычеркивать буквы. Для того, чтобы 
сдйлать оцйнку работы, онъ сравниваетъ потомъ ученика съ 
самимъ собою; о степени разсйянности ученика онъ судить 
по сравненш его работы, сдйланной при немъ, съ той, ко­
торая была исполнена безъ него.
Хотя подобное наблюдете и можетъ быть интереснымъ, 
но, несомнйнно, его нельзя считать произведеннымъ вполнй 
научно. Чтобы получить болйе и л и  менйе прочные и на­
дежные результаты, необходимо производить изелйдовате 
надъ каждымъ ребенкомъ отдйльно, въ услов1яхъ лабора­
торной обстановки. Такое изелйдовате особенно необходи­
мо потому, что способность, какъ это справедливо отмй-
*) Современная идеи о д'Ьтяхъ.
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чаетъ Мейманъ 1), можетъ быть определена только съ по­
мощью выяснешя ея роста подъ вл1ятемъ упражнешя. Ода- 
реннымъ въ какомъ-нибудь отношенш можно считать толь­
ко того ребенка, который достигаетъ после упражнешя бо­
лее высокихъ результатовъ, чемъ другой ребенокъ, подвер­
гнутый темь же упражнешямъ. Но, чтобы выяснить сотно-
Рис. V I.  Ш кольный психологическш кабинетъ (въ Лабораторш Экспери­
ментальной Педагогической психолопи при Педагогическомъ Музе1=> военно-
учебныхъ заведенш).
шеше между упражпетемъ и продуктами работы, необхо­
димо тщательно определить какъ начальный пунктъ упраж­
нетя, такъ и конечные его результаты, что возможно только 
въ услов1яхъ строго лабораторной обстановки. Поэтому, въ 
последнее время, при некоторыхъ западно-европейскихъ шко- 
лахъ, въ Италш, Бельгш, Германш, Францш, начинаютъ 
возникать неболышя психологичестя лабораторш или школь­
ные психологичесше кабинеты, въ которыхъ подъ руковод-
ствомъ опытныхъ спещалистовъ производятся изследоватя
% 4
*) Лекцш по экснер. педагогика. Часть 2. Индивидуальный особен­
ности дйтей.
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детей для отыскашя наиболее ц'Ьлесообразныхъ способовъ 
воздейштая на нихъ 1). Едва ли нужно доказывать значеше 
такихъ кабинетовъ. „Нельзя ничего новаго создать въ дупгЬ 
ребенка,—справедливо замечаешь Бинэ,—не считаясь сътЗшъ, 
что въ ней уже существуетъ. У ребенка свои наклонности, 
вкусы, интересы, онъ особенно воспршмчивъ къ известными 
возбудителями. Нужно использовать эти наклонности, пу­
стить въ ходъ эти возбудители и такими путемъ поста­
раться привить ему желаемыя привычки. Следовательно, 
его прежде всего нужно узнать1-1-. Особенно полезно изучеше 
индивидуальныхъ особенностей детей трудныхъ въ воспита- 
тельномъ отношенш, отсталыхъ, ненормальныхъ..
Въ школьномъ психологическомъ кабинете, кроме уже 
упомянутыхъ таблицъ, приспособленныхъ для эксперимен­
тально психологическаго изследовашя, могутъ быть и более 
точны е-психологичесше аппараты для изследовашя воспрь
яйй, внимашя, памяти, скоро­
сти психическихъ процессовъ, 
работоспособности и т. д . * 2). 
Въ последнее время появи­
лись и въ Германш и въ Рос- 
сш таше упрощенные психо- 
логичесще аппараты, которые 
приспособлены для школьнаго 
употреблешя. Особенно полез­
ными въ школьномъ психоло- 
гическомъжабинете являются:
а*
тахи сто скопи Куонца, хроно- 
скопъ Нечаева, упрощенный 
аппарата Мюллера для изследовашя памяти и эргографъ 
Дюбуа.
*) См. Н. Румяндевъ. Школьный психологически кабинетъ, 1908 г. 
Техника шк. псих, опытовъ.—Кн. педаг. психологш. Псих, опыты какъ 
средство изуч. индив. особенностей учащихся.—Педагог, сборникъ, 1909 г. 
О желательности устройства псих, кабинетовъ при кадет, кориусахъ. Педаг. 
сборникъ, 1910 г.
2) См. Шульце. Лабораторш Экспериментальной психологш и педаго­
гики (переводится). Holler und Witasek. Hnndert psychol. Sclmlversuche 
mit Augabe der Apparate. M. И. Коноровъ и А. П. Нечаевъ. Коллекцпг 
простыхъ психологическихъ приборовъ. Н. Е. Румянцевъ. Лабораторш 
экспериментальной педагогической психологш.
Рис. V I I .  Тахистоскопъ спереди.
Тахистоскопъ Куонца, несмотря на крайнюю простоту сво­
его устройства, является^очень полезными аппаратомъ для 
изслАдовавпя индивидуальными особенностей воспрхятгй 1). Съ
помощью его можно определить степень быстроты воспр1ятгй,
ихъ осмысленность, влшше на воспрхятю настроены, вни- 
машя, большаго или меныпаго знакомства съ воспринима­
емыми объектомъ, силы раздражешя и т. д., соответству­
ющими образомъ изменяя услов1я опыта.
Хроноскопъ A. IL Нечаева является весьма пригодными 
аппаратомъ для изследовашя скорости психическихъ про- 
цессовъ: простыхъ и сложныхъ реакщй, ассощащй, сужде- 
шй и т, д. Въ психологическихъ лаборатор1яхъ для изсл£- 
довашя скорости психическихъ процессовъ большею частш *)
*) Тахистоскопъ состоять изъ деревянной доски, съ правой стороны 
которой противъ испытуемаго круглое отверсйе (рис. VII). Это отверсНе 
закрыто отъ испытуемаго находящимися за доской аллюмпаевыми крыль­
ями (рис. VIII). Крылья прикреплены посредине задней стороны доски п 
устроены такимъ образомъ, что могутъ сближаться или удаляться другъ 
отъ друга, образуя щель. Передъ началомъ опыта (р. VIII) они устанавли­
ваются такъ, что нижнее крыло, зацепляясь за зажимъ (с), натягиваемый 
пружиной (Ь—с), закрываешь отъ испытуемаго отверсНе въ доске. Затемъ 
въ углублеше доски (а) вставляется карточка со словомъ или рисункомъ. 
Карточка нижнимъ крыломъ закрыта отъ испытуемаго. Когда начинается 
опытъ, экспериментаторъ оиускаетъ крылья. Нижнее крыло падаешь и 
обнаруживаешь (р. IX) на одннъ моыентъ передъ испытуемымъ объекшъ 
воспр1яыя, который тотчасъ же снова закрывается верхнимъ крыломъ. 
Время, въ Teneoie котораго карточка остается предъ испытуемымъ, изме­
няется въ зависимости отъ условШ опыта и можетъ быть точно измерено.
Рис. V I I I .  Тахистоскопъ сзади. Поло­
жение крыльевъ передъ опытомъ.
Рис. IX . Положеше крыльевъ во 
время опыта (задняя сторона аппа­
рата) „
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пользуются очень точнымъ, но за то и довольно дорогимъ 
аппаратомъ-хроноскопомъ Гиппа, который даетъ возмож- 
ность отмечать время психическихъ процессовъ съ точностью 
до одной тысячной доли секунды. Въ движете хроноскопъ 
Гиппа приводится при помощи электрическаго тока, что 
также затрудняетъ пользовате имъ. Школьный же хроно­
скопъ, хотя и не отличается такой точностью, какъ лабо­
раторный, но для измЪретя психическихъ процессовъ у 
детей оказывается вполне пригоднымъ.
Несомненно, что пользовате всеми этими, даже про­
стыми психологическими приборами, предполагаетъ не толь­
ко достаточное знакомство съ психолопей вообще, но и 
знате техники психологическаго изследоватя. Но верно 
также и то, что эти знатя должны быть пршбретены учи- 
телемъ въ интересахъ техъ детей, будущность которыхъ 
находится въ его рукахъ; очень часто интуищя оказывается 
недостаточной для правильнаго пониматя природы детей, 
и тогда обязанность учителя принять все меры, которыя 
помогли бы ему разгадать загадку детской индивидуаль­
ности... Это не только нравственный, но и граждански его 
долгъ. На это совершенно справедливо обращаетъ вниманге 
А. Бинэ, словами котораго мы и закончимъ нашъ кратюй 
очеркъ. „Изучать индивидуальный способности детей,—гово-
/  * •  Э
ритъ онъ,—это значитъ заняться однимъ изъ техъ вопро-
•  ■ .
совъ, которые интересуютъ насъ всехъ въ силу своей пра­
ктической важности не только для школьнаго преподаватя, 
но также и будущности каждаго отдельнаго ребенка, ибо 
выборъ его карьеры долженъ основываться на тщательномъ 
изученш его способностей. Соблюдая эту предосторожность, 
мы темъ самымъ наверное уменьшили бы число недоволь 
ныхъ и отверженныхъ; указывая каждому его настоящее ме­
сто, мы увеличили бы экономическое благосостояше всехъ, 
и это было бы, конечно, однимъ изъ наиболее простыхъ, есте- 
ственныхъ и ращональныхъ средствъ разрешить, по крайней 
мере отчасти, некоторые мучительные сощальные вопросы, 
которые безпокоятъ столько умовъ и угрожаютъ будущно­
сти современнаго общества^
О Г Л А В Л Е Н I Е.
Отъ редакцш:
I. Какъ изучалась и изучается душевная жизнь дЪтей? Н .
Р у м я н ц е в ъ ..............................................................................................
Психолопя детства и ея значете въ деле воспиташя. Почему 
не было раньше психолопи детскаго возраста? Характеристика 
метафизическаго направлешя въ психолопи. Какъ изучали душев­
ную жизнь детей педагоги стараго времени? Какъ  возникла пси­
холопя детскаго возраста? Какъ изучается душевная жизнь д£- 
тей въ настоящее время? Психологичесше лабораторш и кабинеты.
II. Наследственность и среда, какъ факторы воспиташя. Ж.
Ш т е й н г а у з ъ ..........................................................................................
Н а с л е д с т в е н н о с т ь .  Понимаше ея въ древности. Научное 
обосноваше законовъ наследственности со временъ Ламарка и 
Дарвина. Психо-физшлогическщ параллелизмъ. Унаследованный на­
клонности. Передача по наследству физическихъ и психиче- 
скихъ особенностей. С р е д а .  В л1'яш е  естественныхъ факторовъ 
на развит!е организма (почва, климатъ). Сощальные факторы
воспиташя: семья, общество и школа.
III. О памяти. А ,  О е о к т и с т о в ъ .............................................. • . . .
Сущность памяти: Bocnpinrie, ассоцшровате, воспроизведете. 
Запоминай]е черезъ наблюдете. Заучивате; изменеше памяти съ
возрастомъ. О развиты памяти.
IV. О BHHMaHin. А .  О е о к т и с т о в ъ ..........................................................
Сущность внимашя, изм'енешя его съ возрастомъ и въ зависимо­
сти отъ окружаю щихъ условш; утомлеше, детсше интересы.
V. Развит1е воображешя у дЪтей. и . П о п и т .......................
Ступени развиия вообралсешя. Особенности детскаго воображе­
ш я. Изследоваше детскихъ рисунковъ. Воспиташе воображетя. 
VI. Д*Ьтск1я игры. Ж . А л е к с а н д р о в а .........................................................
Что такое датская игра? Teop in  игры. Элементы игры. Класси- 
фикадш  игръ. Педагогическое значеше игръ. Роль воспитателя.
VII. Развит1е датской рЪчи. И . Э в е р г е т о в ъ ........................................
Положете вопроса. Внутренше и внешше факторы развиия ре­
чи. Подготовительный продессъ. Первоначальныя звуковыя обна- 
ружеш я. ДЬтскш лепетъ. Копироваше члеиораздельныхъ зву- 
ковъ. Понимаше языка. Первоначальныя слова въ ихъ внешнихъ 
грамматическихъ особенностяхъ. Наросташе группъ и формъ 
словесныхъ. Методы, применяемые при изучены детской речи.
VIII. Главные першды развитая душевной жизни дЪтей. В .
Р а х м а н о в а .............................................................................................
Связь психическаго и физическаго развиия человека. Характе­
ристика главныхъ перюдовъ развиия въ физическомъ отноше­
н ы . Развине душевныхъ способностей въ грудномъ возрасте, 
въ возрасте перваго детства, въ школьномъ возрасте. Появлеше 
инстинктовъ. Быстрота движетя. Простая и сложная реакш я. 
Наблюдательность, память, кругъ представлены, продессы ассо- 
шацШ , чувствованы. Внушаемость, внимание. Першдъ полового 
созревашя. Переходный возрастъ. Ю ношескш возрастъ. Особен­
ности душевнаго развиия мальчиковъ и девочекъ.
IX. Характеръ и личность ребенка. Изучеше личности. Н .  Р у м я н -
ц е в ъ .......................................................................................................
Необходимость и важность изучеш я личности ребенка. Темпера- 
ментъ. Изучение характера. Классификад1я детскихъ характе- 
ровъ. Составление характеристпкъ. Методъ иаблюдешя. Про­
грамма. Ведете дневника. Обработка его. Методы эксперимен-
тальнаго изследован1я личности.
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